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Indledning 
Artiklen Udsatte børn skal hjælpes tidligt fra Videnskab.dk (Holm & Jensen 2010) præsenterer 
undersøgelser, der omhandler en tidlig indsats som et styrkende tiltag overfor socialt udsatte børns 
udvikling og viser at en tidlig indsats betaler sig frem for en tilsvarende indsats senere i livet. 
Publikationen Tidlig indsats gør en forskel (Bikubefonden & Kommunernes Landsforening 2010) 
fremhæver ydermere, at en tidlig indsats overfor børn vil gavne mere, hvis den rettes mod det 
fællesskab, som børnene indgår i frem for det enkelte barn. De to artikler støtter op om en interesse, 
vi i projektgruppen har for tidlig indsats, og skaber en nysgerrighed for, hvordan vi kan lave en 
tidlig indsats ved at fokusere på fællesskabet. Vi er interesserede i, hvordan et tidligt fokus på 
børnefællesskaber1 eventuelt kan være styrkende for børnene. Vi er motiverede for at arbejde med 
fællesskaber allerede inden, der kan siges at være problemer i dem og således styrke noget allerede 
eksisterende. 
Vores indgangsvinkel til feltet er, at vi som mennesker skabes gennem interaktioner mellem 
hinanden, og at et godt fællesskab børn imellem derfor er betydningsfuldt for børns udvikling. Vi er 
nysgerrige på, hvorvidt der ved en tidlig indsats over for styrkelsen af et fællesskab kan skabe 
forbedrede relationer børnene imellem, så de opnår en bedre forståelse for og større anerkendelse af 
hinanden, og omvendt om en styrkelse af de gode relationer børnene imellem kan skabe et bedre 
fællesskab, som indvirker positivt på både de enkelte børn i fællesskabet og sammenholdet børnene 
imellem.  
Der kan være mange måder at styrke et fællesskab på. Måden vi i dette projekt vil arbejde 
med fællesskabet på, er ved at anvende en narrativ tilgang og derved bruge fortællinger til at styrke 
fællesskabet. Arbejdet med børns sociale udvikling er ikke nyt, og vi er i den forbindelse bevidste 
om, at vi skriver os ind i allerede udforskede felter, når vi arbejder med den narrative tilgang og 
børnefællesskaber. Det er dog vores agenda at kunne bidrage til et nyt perspektiv ved at kombinere 
de to felter gennem udvikling af en række øvelser, der i løbet af projektet vil bliver omtalt som 
vores narrative værktøj. Dette narrative værktøj består af idéer inspireret af Michael Whites 
(terapeut) narrative praksis, som vi implementerer i en børnehave i en børnegruppe med fokus på at 
styrke deres fællesskab, hvilket vi vil gå i dybden med senere i projektet. Vi er nysgerrige på, om 
den narrative tilgang kan skabe nye forståelser i børnefællesskabet, som udvikler nye 
handlemuligheder for børnene. Vi ønsker at se på, hvilken betydning fortællinger har for 
                                                
1 Vores forståelse af et børnefællesskab uddyber vi senere i vores projekt. 
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interaktionen imellem børnene, og hvorvidt fortællingerne kan gøre en forskel for børnenes måde at 
interagere med hinanden på. Vi er desuden nysgerrige på om et sådanne narrativt fokus på et 
børnefællesskab kan anses for at være et inkluderende tiltag, hvorigennem børnene lærer at forstå 
og acceptere hinanden samt at forstå hinandens forskelligheder som en del af fællesskabet. 
 
Vi har en poststrukturalistisk tilgang til feltet og bærer derfor en forståelse af, at forandring i sociale 
sammenhænge er uundgåelig, når vi aktivt bevæger os ind i arbejdet med børn og deres 
fællesskaber. Vi stiller derfor ikke spørgsmålstegn ved, hvorvidt forandringer forekommer, men 
nærmere hvilke forandringer sker. Dette leder op til vores problemformulering, hvor vi ved 
anvendelse af en narrativ psykologisk tilgang vil undersøge børnefællesskabet som en genstand. 
 
Problemformulering 
Hvordan kan fokus på narrativer i en børnehavekontekst have en påvirkning på et 
børnehavefællesskab og hvorledes er implementeringen af narrativer anvendelig i en pædagogisk 
praksis? 
 
Vores forståelse af feltet 
Som en del af projektet udvikler vi fem øvelser, som vi samlet set kalder for vores narrative 
værktøj. Dette værktøj implementeres i en børnehave. Vi implementerer vores værktøj i den 
børnegruppe i børnehaven, som består af de ældste børn. Vi er i børnehaven over fire gange, hvor vi 
hver gang laver forskellige øvelser med børnegruppen med den intention at styrke fællesskabet. 
Øvelserne skal ses som et hele, hvor hver enkelt øvelse supplerer og er en forudsætning for de andre 
øvelser, og de omtales derfor samlet set som vores narrative værktøj. Værktøjets konkretet indhold 
og teoretiske fundering præsenterer vi senere i projektet. 
 
Igennem projektet benytter vi nogle begreber, som vi formoder, det er hensigtsmæssigt at forklare, 
hvilke er henholdsvis inklusion og fællesskab. 
I vores forståelse af inklusion er vi inspireret af Jespers Holsts (lektor ved Uddannelse og 
Pædagogik på Aarhus Universitet) perspektiv på inklusion. Holsts fremhæver, at børnehaven er et 
sted ”der må udvikle sig til en institution, der kan rumme børns (…) forskelligheder” (Holst 2012: 
381). Citatet er en forståelse, der støtter op om, at det er fællesskabet, der skal gøre plads til 
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børnenes forskelligheder, og ikke børnene der skal tilpasse sig fællesskabets til tider ensidighed. 
Måden hvorpå vi kan få fællesskabet til at inkludere subjektet er, ifølge Mette Buchardt (lektor ved 
institut for læring og filosofi på Aalborg Universitet), ved ”processer, som knytter elementer, der er 
forskellige, sammen i et fælles hele” (Buchardt 2012: 337). Ud fra vores poststrukturalistiske 
forståelse skabes subjektet socialt, og derfor er inklusion for os, noget der skal ske i et samarbejde 
mellem børnene (Højholt 2011: 89), hvor vi med vores øvelser gør det klart for børnene, hvordan 
det er muligt at bruge hinandens forskellige egenskaber og derved rumme og inkludere hinanden. 
I vores projekt vælger vi også et relationelt perspektiv, fordi vi anser, at det er igennem 
relationer, vi skabes, og har derfor også en formodning om, at relationer kan være styrkende for 
subjektet. Vi kan dog ikke komme uden om også at have et blik på subjektet i fællesskabet, men det 
er ikke heri, at vores primære fokus lægger. Vi forsøger at give barnets omgivelser, 
børnefællesskabet og pædagogen mulighed for at få et andet syn på barnet via de øvelser, der er i 
vores værktøj. Vi arbejder derfor også med det enkelte barn, men med fokus på den kontekst barnet 
indgår i, her børnefællesskabet i Løvegruppen, hvilket er den kontekst i børnehaven, barnet bruger 
mest tid i. Vi antager, at inklusion bliver skabt ved at forbedre relationer og forbedre samspil 
børnene imellem i deres daglige interaktioner i børnehaven. Vi vurderer yderligere, det er et 
inkluderende tiltag, at der, igennem vores værktøj, bliver skabt et fokus på, at alle er forskellige, 
kan forskellige ting, men stadig kan hjælpe hinanden. Børnene får således mulighed for at invitere 
hinanden ind i fællesskabet og kan lære at bruge hinandens egenskaber.  
 
I vores projekt forstår vi børnefællesskab som et samvær mellem børn, der bygger på at være en god 
kammerat, samarbejde og ansvar, som er inspireret af Margareta Öhmans (cand. psyk) bog om 
empati og venskaber (Öhman 1997: 144,150). I den forbindelse anser Öhman fællesskab som noget, 
der udspringer af en form for lighed, som kan være alder eller interesser, hvor børnene har mulighed 
for at identificere sig med hinanden (Öhman 1997: 145). Vi lægger os op af denne forståelse af 
fællesskabet og anser fællesskabet som et sted, hvor subjektet har et tilhørsforhold. ”Fællesskab 
giver meningsfuldhed, barnet knytter sin identitetsoplevelse til et individ – en ven – og til en 
gruppe” (Öhman 1997: 144), i den forstand skabes der blandt børnegruppen i børnehaven et 
tilhørsforhold, som værende de ældste børnehavebørn og tilhører Løvegruppen, hvormed der kan 
tales om fællesskab. I vores forståelse af fælleskab skelner vi, ligesom Öhman, mellem det at være 
venner og det at være en god kammerat (Öhman 1997: 150). I fællesskabet behøver børnene ikke 
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nødvendigvis at være gode venner, men blot være bevidste omkring, hvordan de opfører sig 
ordentlig over for de andre børn og er en god kammerat. 
 
Præcisering af projektets fokus 
I dette afsnit klarlægger vi hvilke valg projektet dannes på baggrund af. De valg vi træffer er vi 
bevidste om indvirker på projektets udvikling, og er på den måde med til at forme den retning på 
projektet vi søger. Samtidig er det vores intention at skabe en større gennemsigtighed for læseren 
ved eksplicit at skriv vores valg frem, som skaber en større indsigt i projektet.  
Vi vælger at centrere projektet omkring børnehavebørn. Vores bevæggrund for at vælge dette 
fokus er en interesse for, om en tidlig indsats for at inkludere børn i fællesskaber kan have en 
positiv effekt på børnenes udvikling fremover, for som Hanne Bistrup (cand. psyk.) udtrykker: 
”Hver gang, vi lærer nyt, skaber vi nye forbindelser i hjernen med nye muligheder for adfærd” 
(Bistrup 2002: 43). Begrundelsen for at vælge netop børnehavebørn finder vi endvidere i Bistrups 
udlægning af, at børn i denne alder begynder at kunne ”beherske mere abstrakte begreber som (…) 
omsorg, fantasi og forestillingsevne” (Bistrup 2002: 49). Fordi børnene bliver i stand til at beherske 
disse abstrakte begreber vurderer vi at børnene i denne aldersgruppe bliver i stand til at sætte 
forskellige erfaringer i forhold til hinanden og kan dermed også skabe refleksion omkring 
fællesskabet. Det at børnene er i stand til at reflektere, anser vi som et vigtigt element i etableringen 
af fortællinger i en narrativ praksis. Vigtigheden af refleksion uddybes senere i projektet. 
Vi betragter desuden vores indsats som et forebyggende tiltag, som har til hensigt at arbejde 
med børnenes fællesskab, hvor vi ikke søger at arbejde med de konflikter der eventuelt er i 
børnegruppen. Støder vi på konflikter med enkelte børn, ønsker vi ikke at trække dem ud af 
børnegruppen, men søger at arbejde med børnenes fællesskab. Vores valg om at tage fat i 
fællesskabet frem for det enkelte barn er ligeledes truffet ud fra vores poststrukturalistiske 
videnskabsteoretiske retning, som arbejder med, at subjektet skabes gennem interaktioner (se det 
videnskabsteoretiske afsnit nedenfor).  
 
Modulkrav 
I projektet søger vi at imødekomme studieordningens krav til første kandidatmodul på psykologi 
ved at arbejde med fællesskab som en psykologisk genstand i en konkret institution og genererer 
egen empirisk materiale. Herigennem vurderer vi at projektet opfylder et ”kendskab til og indsigt i 
psykologiske problemstillinger i relation til arbejde, læring, institutioner og øvrige 
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fællesskabsformer, samt at (…) arbejde med egen eller andres empiri” (Studieordningen 2006). 
Mere uddybende opfylder vi disse krav, da projektet omhandler et pædagogisk arbejde med 
børnefællesskaber i en institution. Desuden observerer vi implementeringen af vores eget narrative 
værktøj i en børnehaven, samt har samtaler med børn og pædagoger, hvilket udgør vores empiri til 
det følgende analysearbejde. Vi formulerer og analyserer således en selvvalgt problemstilling i 
relation til børnefællesskaber i en børnehave og belyser denne ved hjælp af vores egen empiri.  
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Videnskabsteoretisk ramme 
Som nævnt i de indledende afsnit vælger vi i projektet at indtræde i en poststrukturalistisk 
videnskabsteoretisk ramme. Med dette valg følger en særlig optik og et særligt blik på verden, som 
operer igennem hele projektet. Dette gælder både måden vi anskuer og går til undersøgelsesfeltet på 
samt projektets teoretiske- og metodiske valg. I følgende afsnit kommer vi ind på, hvilke 
videnskabsteoretiske forudsætninger, der udgør projektets ramme.  
 
Poststrukturalismen 
Indledningsvis kan nævner Christel Stormhøj (Ph.D. i sociologi) i bogen Poststrukturalismer – 
videnskabsteori, analysestrategi, kritik, at virkelighed inden for det poststrukturalistiske perspektiv 
er diskursivt konstitueret. Dette betyder ifølge dels, at mening og betydning ikke findes uden for 
sproget og dels, at virkelighed er medieret. Enhver ting der fremstår for os, er altid allerede 
diskursiveret, hvilket betyder at alt altid må referere til, hvad vi allerede opfatter som værende noget 
bestemt (Stormhøj 2006: 33). Dernæst forudsætter poststrukturalismen, at diskurser er historisk 
variable. Diskurser udgør baggrunden for erkendelse og herunder, hvad der kan erkendes, samt 
hvordan erkendelse kan forekomme. Inden for en poststrukturalistisk overbevisning bevirker dette, 
at det kun er muligt at erkende noget inden for bestemte historiske diskurser (Stormhøj 2006: 34). 
Herudover antages det yderligere, at enhver beskrivelse af virkeligheden er begrænset og denne 
beskrivelse bygger på definitions- og eksklusionsprocesser, som er et resultat af en interessekamp 
(Stormhøj 2006: 34). Et eksempel på en sådan interessekamp, kunne være definitionen af et 
venskab. Hvis definitionen lyder, at et venskab er mellem to jævnaldrene børn af samme køn, 
ekskluderer det således muligheden for at venskabet kan være mellem to forskellige køn med 
samme alder, eller to ens køn med en aldersforskel. Beskrivelsen af virkeligheden kan udfordres, og 
beskrivelsen af venskab kan ændres ved at udvide definitionen. I poststrukturalismen søges der et 
opgør med universelle videnspåstande og intentionen bliver i stedet at skabe situeret viden 
(Stormhøj 2006: 17). I forhold til vores projekt eksisterer der således ikke en sandhed om måden at 
gøre fællesskab på i en børnehave. Når vi søger at skabe situeret viden, anses forståelsen af, 
hvordan sprog indvirker på børn, central: ”I poststrukturalistisk tænkning betragtes sproget (…) 
som producerende, konstruerende eller tildigtende i erkendelsesprocessen. Sproget er en aktivitet, 
som gør noget, bevirker noget” (Stormhøj 2006: 35). Denne forståelse afspejler sig også i vores 
valg af teoretisk perspektiv, hvor vi vælger Jerome Seymour Bruner (Ph.D. psykologi) som vores 
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primære teoretiker, da han blandt andet opererer med, at sproget også har en vigtig betydning for 
konstruktionen af vores forståelser af os selv og omverden. Sproget skaber betydning og 
konstituerer virkeligheden, hvormed sproglig interaktion mellem børn har betydning for deres 
virkelighedsforståelse. 
Ifølge Stormhøjs udlægning af poststrukturalismen eksisterer virkeligheden uafhængig af 
subjektets færden, men måden subjektet får adgang til denne virkelighed kan kun ske gennem 
sproglige beskrivelser og tolkninger (Stormhøj 2006: 151). I subjektets italesættelse af verden 
forstås det indenfor poststrukturalismen ikke som en direkte afspejling af virkeligheden. 
Italesættelsen skal derimod forstås som ”at der er tale om sameksistens, samtidighed og indbyrdes 
relateret konstitution mellem bevidsthed (tænkning, sprog og begrebsdannelse) og det ’derude’ 
(virkeligheden) i en ontologisk forstand” (Stormhøj 2006: 152). Når virkeligheden italesættes, er 
italesættelsen en konstruktion af det, subjektet erfarer, og det som subjektet tænker om erfaringen.  
Stormhøj henviser endvidere til Jacques Derrida (fransk filosof), der understreger, at det ikke 
er muligt at tænke ting i sig selv: ”Tingen i sig selv lader sig ikke repræsentere, eftersom selve 
repræsentationen implicerer, at tingen ikke længere er identisk med sig selv” (Stormhøj 2006: 152). 
Tingene kan ikke forstås i sig selv, men kan kun forstås igennem den værdi, der tillægges gennem 
sproget.  
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Teoretisk perspektiv 
I følgende teoretiske henter vi inspiration fra den amerikanske psykolog Jerome S. Bruner i bogen 
At fortælle historier – i juraen, i litteraturen og i livet, Mening i handling og kapitlet Kultur, 
bevidsthed og uddannelse, samt Sandra Smidts (konsulent med speciale i børns læring) fortolkning 
af Bruner i bogen Bruner og små børns læring. Bruner beskæftiger sig blandt andet med børns 
læring og meningsdannelse og har en interesse i at forstå, hvordan børn lærer at forstå deres 
omverden, hvilket han betegner som børnenes bevidsthedsudvikling (Smidt 2011: 29). Bruner 
fremhæver desuden: ”at en af de mest allestedsnærværende og magtfulde mundtlige former i 
kommunikation mellem mennesker er fortællingen” (Bruner 2009: 77). Med udgangspunkt i 
Bruners interesse for børns bevidsthedsudvikling samt fokus på fortælling hans finder vi ham 
relevant, da han desuden er en stor inspirationskilde til Whites senere udvikling af en 
praksisorienteret narrativ tilgang. I vores metodiske afsnit udfoldes Whites metodiske tanker mere, 
men for nu fokuserer vi på Bruners forståelse af menneskelig interaktion og verdens forståelse.  
 
Subjektivitetsforståelse  
Ifølge Bruner er der ikke noget essentielt og iboende selv, som en kerne i subjektet, der bare venter 
på at blive opdaget (Bruner 2004: 77). Han fremhæver, at der i de forskellige kulturer skabes 
kulturelle normer og værdier. Hvordan subjektet danner mening, handler i høj grad om, hvilken 
kultur det kommer fra og hvilke vedtagne måder en given kultur konstruerer mening på. I vores 
fortolkning af Bruners subjektivitetsforståelse finder der endvidere en interaktion sted imellem 
subjektet og kulturen, hvor subjektet skabes gennem kulturen, men det er ikke blot ”spejlinger af 
deres kultur” (Bruner 2012: 406). I den forbindelse pointerer Bruner, at selvom mening og 
betydning i høj grad hænger sammen med kulturen, så er mening og fortolkning også subjektiv 
(Bruner 2012: 406). Dette betyder at subjektet både er kulturskabt og kulturskabende.  
Bruner fremhæver, at subjektet konstruerer sit selv via de historier2 det fortæller. I hans 
perspektiv konstruerer og rekonstruerer subjektet sit selv gennem fortællingerne, som dannes af 
erfaringer, subjektet gør sig i de situationer, subjektet finder sig selv i. Han pointerer, at det ikke 
skal forstås som, at subjektet er nødt til at opdigte fortællinger hele tiden og til enhver situation, 
men at fortællingerne ændres hele tiden, i kræft af at omgivelserne ændres – skiftende institutioner, 
relationer og omstændigheder (Bruner 2004: 77-78). Subjektet forandres således kontinuerligt.  
                                                
2 I oversættelsen varieres mellem at beskrive det som fortællinger og historier, hvilket er en variation, vi tager til os.   
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Den selvskabelse der sker gennem fortællinger, sker både indefra og udefra. Indefra sker den 
via de følelser, tanker og erfaringer subjektet selv gør sig. Udefra sker selvskabelsen via den kultur, 
subjektet er sat til verden i – herunder hvilke forventninger, kulturen udsteder samt hvilke 
forventninger den enkelte mødes af (Bruner 2004: 78). Bruner henleder opmærksomhed på, at disse 
selvskabelseshandlinger ”som regel [styres] af uudtalte, implicitte kulturelle modeller af, hvad 
selvet bør være, kunne være – og selvfølgelig ikke bør være” (Bruner 2004: 78). Han understreger 
dog, som før nævnt, at subjektet ikke er totalt underkastet kulturen, da han har en forståelse af, at  
selvskabelse er måden, subjekter adskiller sig ud fra de øvrige subjekter i samfundet. De historier 
subjektet fortæller om sig selv, adskiller subjektet fra andre, netop fordi subjektet sammenligner 
sine fortællinger med andres (Bruner 2004: 79). Subjektets selvskabelse handler hele tiden om 
samspillet mellem subjektet selv og de forventninger, subjektet møder fra andre i kulturen, for at 
dets ”selvinstruerede, selvskabende fortællinger kommer tidligt til at udtrykke, hvordan vi tror, 
andre forventer, at vi skal være. Uden at være særlig bevidste om det udvikler vi en konvention for, 
hvordan vi skal fortælle os selv om os selv” (Bruner 2004: 79).  
 
I Smidts fortolkning af Bruner, har han en opfattelse af, at barnet hurtigt lærer, at det indtager en 
position i de sociale sammenhænge, som det er en del af. Bruner fremhæver selv, at ”Visse 
kommunikative funktioner eller intentioner er godt på plads, allerede inden barnet mestrer det 
formellem sprog at udtrykke dem i” (Bruner 2009: 73), hvorigennem allerede formår at 
kommunikere selv før barnet får et sprog. Barnet lærer gennem handling, hvad der er tilladt, og 
hvad der ikke er (Smidt 2011: 54). Bruner fremhæver i forbindelse med ovenstående, at 
omverdenen er nødt til at tænke barnet som kompetent ”lige fra fødslen og måske tidligere” (Smidt 
2011: 56). Han udtrykker derfor, at det er vigtigt at lægge mærke til, hvordan børnene agerer og 
hvordan de kommunikerer med andre mennesker (Smidt 2011: 56-57). Ud fra dette perspektiv er 
det således vigtigt at tænke barnet som en mulig deltager i en interaktion.  
 Sproget virker til at have stor betydning for Bruner. Her refereres der ikke kun til det talte 
sprog, som består af ord. Sprog skal forstås i bred forstand og omfavner både kropssprog og mimik. 
Han hævder, at kropssprog og mimik er måder, hvorpå subjekterne kan læse hinanden, samt måder 
hvorpå subjekterne kan kommunikere med hinanden, selvom der ikke skulle være et talt sprog. Det 
er en del af den måde subjektet ’forhandler’ betydning og forståelse på – ved at tale sammen 
og/eller kigge på hinandens handlinger (Bruner 2012: 409). Derudover fremhæver han, at sproget er 
”uimodståelig som en måde at få menneskelig interaktion til at give mening på.” (Bruner 2004: 
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101), hvorudfra vi vurderer, at subjektet kan kommunikere med kropssprog og mimik, men at det er 
selvet sproget, som er meningsbærer af også den mere kropslige kommunikation. Sproget må være 
til for at definere de kropslige kommunikations tegn og betydninger.   
 
Subjektet i verden 
Verden og virkeligheden er, ifølge Bruner, konstrueret, hvilket stemmer overens med vores 
videnskabsteoretiske rammes forskrivelser. Virkeligheden defineres som en skitsering af, hvad 
subjekterne i de forskellige kulturer tillægger værdier og meninger. Skitseringen af virkeligheden 
bygger på de traditioner og værktøjer, subjekter har i den givne kultur og kan derfor ikke anses for 
at være almengyldig eller universel (Bruner 2012: 408). I forlængelse heraf ydre han: ”vi klynger os 
også til de narrative modeller af virkeligheden og bruger dem til at give vore hverdagserfaringer 
form” (Bruner 2004: 12). I denne sammenhæng tilføjer Bruner, at subjektet ikke bør ”afskrive den 
magt, fortællingen har til at forme hverdagens erfaringer som blot endnu en fejltagelse i vores 
menneskelige bestræbelser på at få verden til at give mening” (Bruner 2004: 13), for det er herved, 
subjektet konstruerer sin egen virkelighed. Overstående relaterer sig til vores projekt, fordi vi gerne, 
i samspil med børnene, vil tilføje alternative værdier og meninger til den kultur, der er i det 
børnefællesskab, vi skal ud og implementere vores værktøj i. Med dette blik bliver virkeligheden i 
børnefællesskabet konstrueret relationelt mellem børnene, pædagogerne og os som forskere, som 
kan skabe en forandring i deres hverdagserfaringer i fællesskabet.  
 
Forståelse af fortællinger  
Bruner hævder, at fortællinger fra og om livet har et formål ved at bringe to komponenter i samspil, 
”fortiden og det mulige” (Bruner 2004: 20). Her refereres der til subjektets fortællinger i et 
tidsperspektiv, hvilket omhandler, hvordan subjektets liv har været, men også hvordan subjektets liv 
kan komme til at se ud, og hvordan det kunne have set ud. Selvet er ifølge Bruner det mest 
imponerende kunstværk, subjektet kan lave, for det er ikke blot én fortælling, subjektet fortæller om 
sig selv, det er en masse forskellige fortællinger (Bruner 2004: 21).  
Bruner lægger yderligere vægt på, at det, der gør menneskearten adskilt fra andre væsener, er 
evnen til intersubjektivitet. Subjekterne skaber fælles konventioner og kan fælles organisere og 
kommunikere hinandens tanker og erfaringer på en narrativ facon (Bruner 2004: 23). I denne 
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udlægning bliver de subjektive fortællinger til en kollektiv måde at opfatte verden på og en måde, 
hvorpå der skabes kollektive normer på og omvendt. 
  
I Smidts tolkning af Bruner, påpeger han, at barnets dannelse af mening og betydninger forstærkes i 
takt med, at barnet bliver ældre, da barnet får en større tilknytning til kulturen omkring sig (Smidt 
2011: 54). Han nævner, at barnet gennem handlinger og interaktioner får en forståelse af, at andre 
mennesker også har bevidstheder (Smidt 2011: 54). Gennem interaktionen med andre mennesker 
får barnet viden. Denne interaktion vil, ifølge Bruner, kræve ”en ”lærer” og en ”lærende”  – og hvis 
det ikke er en lærer af kød og blod, så en stedfortrædende lærer, som en bog, en film, en udstilling 
eller en computer, som kan ”svare”” (Bruner 2012: 409). Læring sker dog hovedsageligt gennem 
menneskelig interaktion, det er herigennem, at børn reelt finder ud af kulturens mening samt en 
forståelse for verden (Bruner 2012: 409).  Bruner fremhæver fire formater, som kan være et slags 
støttesystem for barnets sprogtilegnelse. Første format skal forstås som ”en forudsigelig, 
vanemæssig gentagelse af sprog” (Smidt 2011: 67). Det vil sige, at pædagogen (som er den primære 
voksne i dette projekt og derved skal forstås som ’læreren’) bruger ord til at forklare den 
sideløbende eller næste handling, der indtræffer for barnet. Et eksempel herpå kunne være ”hold 
hinanden i hænderne”, imens børnene gør det, eller ”nu skal vi lave puslespil” mens børnene lægger 
brikkerne ud. Vedrørende det andet format påpeger han, at pædagogen skal opmuntre eller sætte ord 
på fysiske handlinger, som barnet foretager sig, hvis barnet peger på en blyant, kunne pædagogen 
opmuntre barnet ”vil du gerne have blyanten?” (Smidt 2011: 67). Som et tredje format udtrykker 
han, at pædagogen skal gå med ind i det sproglige univers, som legen foreskriver. Det kunne være 
en leg om en drage og en prins, som skal kæmpe. Ifølge Smidts fortolkning af Bruner er det næppe 
en situation, der vil indfinde sig i børnehaven, men det er vigtigt, at barnet får lov til at udforske 
sproget herigennem (Smidt 2011: 68). Endeligt gør Bruner det klart i fjerde format, at pædagogen 
skal formidle barnets sprog og sprogtilegnelse i andre aktiviteter og arenaer end der, hvor de læres 
(Smidt 2011: 68). På den måde bliver barnets sprog mere jonglerende og mere flydende, hvilket vi 
tolker som, at barnet bliver bedre til at indgå i forskellige sociale sammenhænge. 
I Smidts fortolkning af Bruner er disse formater for Bruner i høj grad sammenhængende med 
stilladsering. Begrebet stillasering bruges metaforisk om: ”det stillads som den voksne rejser, giver 
barnet mulighed for at tage små støttede skridt i læreprocessen, og når barnet kan klare opgaven 
uden hjælp, fjernes stilladset” (Smidt 2011: 40), hvilket vi forstår, som det pædagogen skal gøre for 
barnet. Disse førnævnte formater bliver en form for sproglig stilladsering, som kommer til at bestå 
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af gentagne og dagligdags handlinger. Pædagogens handlinger udgør et stillads i børnehaven, inden 
barnet selv kan normerne i børnehaven, men når barnet først lærer det, forventer pædagogen, at 
barnet selv kan (Smidt 2011: 68). 
 
Bevidstheds- og handlingslandskaber 
Ifølge Bruner kommunikeres fortællinger fra person til person. Fortællinger er subjektivt erfaret og 
er farvet af subjektets fortolkning. Derfor har alle fortællinger et formål, som taleren bestemmer 
(Bruner 2004: 33). Bruner udtrykker, at fortællinger samtidig er noget, der foregår i to landskaber: 
”det ene et landskab af handling i verden, det andet et landskab af bevidsthed, hvor protagonistens 
tanker og følelser og hemmeligheder udspiller sig” (Bruner 2004: 34). En fortælling bygger på to 
perspektiver, dels hvad der sker i den omkringliggende verden, og dels hvad der foregår i subjektet. 
Fortællingen omhandler ikke kun den ’fysiske’ verden, men også den indre verden, i tankerne hos 
de subjekter, der forsøger at få den til at give mening (Bruner 2004: 36). Ifølge Bruner, bevæger 
subjektet sig frem og tilbage mellem de to landskaber: ”Det er en del af de velkonstruerede 
historiers magi, at de holder disse to landskaber spundet ind i hinanden, sådan at de gør den vidende 
og det vidste uadskillelige” (Bruner 2004: 36). Det vidende anser vi som værende en nutidig viden 
og handlen i handlingslandskabet, og det vidste tolker vi som værende en viden, der stammer fra 
erfaringer i handlingslandskabet, som er mere gemt i vores bevidsthed og kræver derfor en 
bevægelse til bevidsthedslandskabet, for at gøre det vidste til det vidende. Der er ikke langt fra 
bevidsthedslandskab til handlingslandskab eller omvendt, og der sker ofte en zigzag proces. Denne 
bevægelse mellem de to landskaber er vigtig, fordi den skaber en forbindelse mellem vores 
handlinger og bevidsthed, som skaber mening. I denne forbindelse mellem handlinger og 
bevidsthed bliver det muligt for subjektet at få bevidsthed og derved mening til de ellers mere 
implicitte handlinger, som ikke normalt kommer til udtryk i handlingslandskabet. Når 
bevidsthedslandskabet trækker nye handlinger til handlingslandskabet, bliver det muligt at skabe 
flere fortællinger. Dette kan ses i forbindelse med projektets intentionen om at skabe fortællinger 
om børnefællesskabet.  
 
Eksternalisering  
Det sidste af Bruners begreber, vi vil inddrage i projektet er begrebet eksternalisering. Bruners 
eksternaliseringsbegreb er inspireret af Ignace Meyerson (franske kulturpsykolog). Ifølge Meyerson 
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er den kollektive kulturs primære mål at frembringe værker (Bruner 2012: 410), hvilket skal forstås 
som ”en kulturs kunst og videnskab, institutionelle strukturer som dens love og markeder og selv 
dens ”historie” (…) men der findes også mindre (…) gruppers ”værker”, som giver stolthed, 
identitet og en fornemmelse af sammenhæng hos dem, der deltager i frembringelsen af dem, uanset 
hvor indirekte” (Bruner 2012: 210). Ud fra Bruners perspektiv tolker vi eksternalisering som et 
produkt af en art, som subjekterne skaber i fællesskab. Han pointerer, at produktet skaber eller 
opretholder en gruppesolidaritet, alt efter om fællesskabet er eksisterende i forvejen eller ej. Ved at 
eksternaliserer skaber subjekterne, ud fra vores betegnelse, et fælles tredje, der samtidig giver 
subjekterne rum for det fælles samt rum for nye forhandlinger og forståelser (Bruner 2012: 211).  
 Derudover tilføjer Bruner, at eksternaliseringen frembringer et fysisk produkt af de tanker, 
subjekterne har gjort sig, hvilket bevirker, at tanker og følelser, som de ellers kun har haft indeni, 
bliver kanaliseret ud og til frit skue, hvilket ydermere åbner op for muligheder omhandlende 
(efter)refleksion. Bruner betegner sproget som et fælles tredje, men det kan også være mindre 
værker, der laves i mindre fællesskaber eller institutioner (Bruner 2012: 211).  
Med en teoretisk forankret forståelse af et perspektiv på den narrative tænkning bevæger vi os nu 
ind i den mere praksisrettede forståelse af narrativer.  
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Narrativ metodeudvikling 
I følgende afsnit præsenteres de narrative tanker, der danner grundlag for vores konkrete 
metodeudvikling, hvilket leder videre til en senere præsentation og analyse af det konkrete narrative 
værktøj, vi har udviklet.  
I dette afsnit vil vi se på det narrative som en metode, der kan anvendes i praksis. Vi tager 
udgangspunkt i Michael Whites bog Narrativ Teori og Kort Over Narrative Landskaber, der er 
skrevet med henblik på udøvelse af narrativ terapi. Vi anvender nogle af hans narrative begreber, 
men sætter dem ind i en anden sammenhæng, idet vi ikke har til hensigt at udøve terapeutiske 
praksis. White omtaler sine tanker og tekster som en metode og har ikke et ønske om at sætte sine 
tanker i bås (White 2006: 48). Heri finder vi vores belæg for at vælge at anvende White i følgende 
afsnit om vores narrative metodeudvikling. Vi benytter hans tanker og begreber som fundament til 
at udforme vores værktøj og som en metode til at skabe empiri. 
 
Skabelse af fortælling 
I den narrative praksis er der i henhold til White en interesse i, hvordan subjektet skabes ”gennem 
de mangfoldige og krydsende tråde, et livs spindes af” (White 2006: 14). Disse tråde ser vi som 
værende erfaringer, der til sammen skaber fortællinger om subjektet. En fortælling kan ifølge Tom 
Ritchie (lektor i pædagogik) bestå ”af en række begivenheder i en tidskronologi, som kædes 
sammen i en lineær rækkefølge for at opfylde et plot. Ordet plot kan her dække en morale, et 
tematisk forhold, en intention eller en retfærdiggørelse af handlinger” (Ritchie 2012:12).  
I Whites udlægning af narrativ praksis ses en tydelig inspirationskilde i Bruner, idet flere af 
hans begreber er sammenlignelige med Bruners, heriblandt hans forståelse af, at mening skabes 
”gennem den handling, det er at tale” (White 2006: 22). Når begivenheder og sprog mødes, sættes 
disse i større kulturelle sammenhænge, hvor der skabes en tolkningstekst med dele fra de større 
kulturelle sammenhænge og en fortælling dannes (White 2006: 16).  
White har en forståelse af, at subjektet ikke bare overtager de fortællinger, det bliver præsenteret 
for. Subjektet er derimod medskaber af de fortalte fortællinger igennem dets praksis, og dets 
fortællinger om sig selv, andre og om praksis (White 2006: 16). Det handler for subjektet om at 
besidde agenthed: ”at man selv får mere at skulle have sagt i ledelsen af sit eget liv, og at man ikke 
lader sig leve af de almene kulturelle normer” (White 2006: 15), og herigennem blive agent i sit 
eget liv. En måde for subjektet at opnå agenthed, er igennem Whites Stilladsering. Stilladsering 
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handler overordnet for White om, at komme gennem det subjektet ved og kender til, overtil det der 
er muligt at vide om subjektets liv, hvortil der trækkes tråde til Bruners stilladsering (White 2008: 
267). Subjektet synes gennem stilladsering at skabe en nyvunden følelse af agenthed i sit liv ved at 
overskride en kløft mellem det velkendt og det mulige.. Det er hovedsagligt terapeutens opgave at 
fungere som stilladset der hjælper subjektet med til at komme fra det velkendte til mulige. Ved 
stilladsseringen sker der en fremadskridende distancering fra det velkendte, men det betyder ikke at 
subjektet afskærer sig fra sit eget liv. Ved agentheden kan det være givende at distancere sig fra det 
velkendte. Distanceringen er giver, ifølge White, subjektet mulighed for at være en del af deres 
egen udvikling, og derved udvikler en større grad af agenthed (White 2008: 278). Agentheden 
opstår, når subjektet bliver bevidst om, hvordan dets handlinger og tankemåder former dets liv, og 
”gennem oplevelse af visse valgmuligheder i relation til de livs- og tankemåder, vi kan basere vores 
liv på” (White 2006: 91). Det er dog ikke altid så nemt at blive agent i sit eget liv, grundet at der ud 
fra en forståelse af Bruners handlingslandskab er mange af subjektets initiativer og handlinger, som 
ikke kommer med i den fortalte fortælling.  
I subjektets selvfortælling findes der en dominerende fortalt fortælling, som er den fortælling, 
der influerer på subjektets beretninger om sig selv. Dermed er konklusionen af den fortalte historie 
ikke fyldestgørende, da den levede historie er mere rig end den fortalte, idet enhver historie kan 
have flere udlægninger af den levede historie (White 2006: 16-17). Her anvender White den 
engelsk/amerikanske antropolog Gregory Batesons begreb om den dobbelte beskrivelses figur: ”Det 
er aldrig nok med kun én beskrivelse [af en fortælling]. Der kan og skal altid fortælles en anden 
historie end den dominerende historie” (White 2006: 11). Dette er netop, hvad der er centralt i den 
narrative praksis og bliver derved en metode, som spiller en vigtig rolle i fremstillingen af vores 
narrative værktøj. Dernæst har den narrative praksis til hensigt at fremme underfortællinger, der 
hæfter sig til andre levede erfaringer, end den dominerende fortalte fortælling gør (White 2006: 19). 
De underlæggende erfaringer fra det levede liv, forsøger den narrative praksis at samle op og 
etablere nye fortællinger af, som stemmer bedre overens med den foretrukne identitet, som individet 
ønsker at have (White 2006: 21). På den måde forsøger den narrative praksis at hente nye 
fortællinger frem i den fortalte fortælling.  
 
Den alternative fortælling 
Når White anvender den narrativ terapi, struktureres terapien i en narrativ ramme, som er ”en 
fremstilling af begivenheder, der udfolder sig i en specifik sekvens over tid og i henhold til (…) et 
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dominerende plot” (White 2006: 41). Vi anvender den narrative ramme, da vores værktøj består af 
planlagte begivenheder i bestemte tidsrum i forhold til at styrke fællesskabet. Vi bruger den 
narrative ramme på en anden måde end White, da vi ikke går ind og undersøger de problemer der 
er, og som fremstilles i tidsstrukturerede begivenheder. Vi respekterer de allerede skabte 
identitetskonklusioner, som børnene har om dem selv og hinanden. Samtidig er vi interesserede i, at 
bygge videre på deres identitetskonklusioner ved at skabe alternative fortællinger, som skal gøre 
børnenes identitetskonklusioner mere fleksible og nuancerede. De fleksible konklusioner børnene 
laver om sig selv og deres fællesskab, ser vi som styrkende for fællesskabet, ud fra det perspektiv, 
at der bliver flere måder at se fællesskabet på. Vi arbejder derfor ikke ud fra en terapeutisk 
forståelse, men laver i stedet en forebyggende indsats. Vi forsøger at forebygge ved at skabe 
mulighed for at se fællesskabet og børnene på forskellige måder med intentionen om, at 
fællesskabet derfor også kommer til at favne flere forskelligheder.  
For at gøre det nemmere at tilskrive underfortællingerne mening, kan det være en hjælp at 
navngive subjektets ønske om at skabe en alternativ fortælling (White 2006: 41). Vi gør brug af 
denne navngivning ved at gøre det tydeligt for børnene, at vi gerne vil have dem til at fokusere på, 
hvad de hver i sær er gode til, og hvordan de kan hjælpe andre med deres egenskab. Vi antager ud 
fra ovenstående, at det derefter bliver nemmere at skabe en alternativ fortælling om fællesskab, med 
det fokus at der er plads til forskelligheder.  
Det er de dominerende fortællinger om klientens liv og underfortællinger, som terapeuten 
gerne vil udforske i narrativ terapi for at skabe en alternativ fortælling. Vi vil, i vores 
fremgangsmåde, forsøge at skabe alternative fortællinger uden at beskæftige os med den 
dominerende fortælling. For at skabe de alternative fortællinger skal subjektet, ifølge White, have 
fat i erfaringer, der ligger uden for den dominerende fortælling (White 2006: 40). I projektet kalder 
vi det en alternativ fortælling, fordi vi ikke justerer de allerede eksisterende fortællinger, men 
kommer med supplement og en anderledes måde at forstå fortællinger på. I den narrative ramme 
zigzagger subjektet, som nævnt, mellem fortid, nutid og fremtid samt mellem handlings- og 
bevidsthedslandskab, hvilke ydermere er begreber White henter fra Bruner (White 2006: 44-45, 71). 
I lighed med ovenstående Teoretiske perspektiv om Bruner er det ligeledes i handlingslandskabet, at 
subjektets underfortællinger ligger og den alternative fortælling skal hentes frem. Når dannelse af 
fortællingen bevæger sig ind i bevidsthedslandskabet, har vi at gøre med refleksioner og 
fortolkninger af begivenheder i handlingslandskabet, som bliver til den dominerende fortælling 
(White 2006: 43).  
  20 
Inden for den narrative praksis kan der desuden siges at være en interesse i forhistorien samt 
bevægelsen mellem bevidstheds- og handlingslandskabet, da det er gennem denne, de unikke 
hændelser og antagelser, som kan skabe alternative fortællinger, skal findes. Disse alternative 
fortællinger bygger på forud-eksisterende forestillinger om sit liv - om et bedre liv. Ved en 
refleksion over de alternative fortællinger kan subjektet specificere, hvad dets forestillinger er, samt 
hvor det gerne vil hen (White 2006: 38). I bevidsthedslandskabet skal subjektet reflektere over dets 
handlingslandskab, og herigennem skabe alternative fortællinger om sig selv.  
I narrativ praksis handler det om at få de uudtalte fortællinger frem fra det levede liv, så der 
skabes en alternativ fortælling. En måde at fremme en alternativ fortælling kan ske ved arbejde med 
de relationelle omgivelser. De relationelle omgivelser kan give erfaringer og mening, som passer 
med den alternative fortælling, da subjektets relationelle omgivelser er medskaber af dets 
identitetskonklusioner (White 2006: 39, 41). Vi vil, via vores værktøj, forsøge at få uudtalte 
oplevelser af hinandens egenskaber frem, som skal gøre, at børnene eksplicit bliver bevidste om, 
hvad de hver især og hinanden er gode til, samt hvad dette gør for deres fællesskab. Tanken er, at vi 
også skal gøre det tydeligt for børnene, at de kan bruge hinandens egenskaber til at hjælpe 
hinanden, så fællesskabet styrkes.  
I vores arbejde med børnene er det meningen ”at tilskrive de handlinger og begivenheder, der 
indgår i deres fortællinger, alternativ mening og at gøre mange af de begivenheder i deres liv, som 
ikke er blevet optaget i historien, meningsfulde” (White 2006: 147). Ifølge White, kommer 
subjektet til at anerkende de begivenheder, som en alternativ fortælling dannes af, fordi de 
repræsenterer vendepunkter i subjektets liv, når de får skabt mening til den alternative fortælling 
(White 2006: 148). Når subjektet danner alternative fortællinger om sig selv, skaber det en ny måde 
at se sig selv på, som dermed også vil skabe alternative handlemuligheder. I vores konstellation er 
de begivenheder, der skaber alternative fortællinger, de øvelser som vi præsenterer for dem, og 
målet er at få disse begivenheder til at give mening for børnene. De begivenheder, der danner den 
alternative fortælling, får en særlig betydning hos subjektet. Begivenhederne skaber identifikation 
og fyldestgørende beskrivelser af subjektets liv, hvilke bliver til andre identitetsfremstillinger, der 
ikke hidtil har været anerkendte (White 2006: 148). Ved skabelsen af alternative fortællinger henter 
børnene underfortællinger frem og får lov til at udvise flere sider af deres levede liv. 
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Det eksternaliserende sprogbrug 
Inden for den narrative praksis er eksternalisering et grundlæggende begreb. Selvom White i høj 
grad er inspireret af Bruner, er deres eksternaliseringsbegreber forskellige og vi anvender i projektet 
på begges udlægninger af begrebet. Jævnfør Bruner, omfavner hans begreb en fælles skabelse af et 
fælles tredje. White derimod benytter begrebet eksternalisering om praksisser, hvor problemer 
distanceres fra subjektet. En dominerende fortalt fortælling om subjektet, anses ikke for at være hele 
subjektet eller for at være iboende i subjektet. Når der eksternaliseres, bliver subjektets sandheder 
objektgjort og det velkendte forsøges fremmedgjort i den forstand, at subjektet trækker en sandhed 
ud om sig selv og forklarer, hvordan denne sandhed påvirker subjektets liv (White 2006: 69, 85). 
Problemet gøres til et problem i sig selv og ikke til en del af hele barnet. Problemet fratages magten 
over at udsige sandheden om hele barnet. Igennem eksternalisering reflekterer subjektet over 
problematikken og dets egen forholden til denne problematik. Samtidig kan subjektet få blik for de 
dominerende fortællingers indvirkning på dets liv og relationer, hvilket sammenlagt kan skabe nye 
handlemuligheder for subjektet. Eksternaliserende samtaler i narrativ praksis kan på baggrund af 
indsigt i fortællingerne skabe en dekonstruktion af den dominerende fortalte fortælling. Den 
såkaldte sandhed om subjektet mindskes gennem dekonstruktionen, og der skabes mulighed for 
alternative formuleringer af egne fortællinger (White 2006: 34-36). På denne måde opbygges en 
subjektivitet, en alternativ fortælling, der italesætter problemet anderledes. 
 
Medforfattere 
Terapeuten, og i vores tilfælde os selv og pædagogerne, kan være medforfattere til det 
eksternaliserende sprog og alternative fortælling af børnenes fortællinger samt fællesskabets 
fortælling (White 2006: 89). Som medforfattere udformer vi bestemte øvelser, der har til formål at 
guide børnene til deres alternative fortællinger. Vores intention er samtidig, at pædagogen tager 
styring for på den måde at få børnene til at udføre vores narrative værktøjs øvelser. Herigennem 
bliver hun ligeledes medforfatter, da hendes måde at guide børnene på, kommer til at have 
indflydelse på, hvordan deres deltagelse er i øvelserne og dermed, hvilke alternative fortællinger der 
skabes.  
Vi søger at hente bestemte alternative fortællinger frem som vedrører fællesskabet, hvormed 
vi bliver medforfattere, fordi vi har en grad af styring. I Whites terapi gør han meget ud af at holde 
sig bag sin klient, og stille spørgsmål til patienten, hvor der ikke specificeres, hvordan tingene skal 
være. Denne spørgeteknik skal få klienten til at reflektere og berette om sit liv, for at fremhæve 
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netop den fortælling vedkomne har lyst til at fortælle (White 2006: 48). Vi forventer, at pædagogen 
anvender samme spørgeteknik ved at spørge ind til børnenes tolkninger af en børnebog, som skal få 
børnene til at fremhæve netop det, de synes, der skal fremhæves. Denne fremgangsmåde anvender 
vi, fordi det er børnenes fortællinger, vi ønsker at få frem.  
På baggrund af ovenstående forståelse af den narrative praksis og metode har vi udviklet 
vores eget narrative værktøj. Nedenfor gives en præsentation af, hvordan det narrative kan gøres i 
en børnehave, når fokus er på at skabe nye fortællinger i og af fællesskabet. 
 
Vores narrative værktøj 
Vores narrative værktøj tager, som nævnt, udgangspunkt i den narrative praksis og dens 
grundtanker, som vi vælger henholdsvis som vores metodiske og teoretiske ramme. Vores narrative 
værktøj bliver præsenteret for pædagogen i børnehaven, der står for at implementere det og bliver, i 
samarbejde med pædagogen, tilpasset til at indgå i den pædagogiske praksis, som i dette tilfælde er 
vores valgte børnehave og helt konkret Løvegruppen. Vi er således med til at hjælpe med 
implementeringen, men den hovedansvarlige er pædagogen. Det er vigtigt, at pædagogen er med til 
implementeringen, fordi vi samtidig undersøger, om det er muligt for en institution at benytte sig af 
vores værktøj. Under implementeringen observerer vi derfor både, om det gør en forskel for 
fællesskabet i Løvegruppen, men også om værktøjet kan benyttes i den praksis vi er i. 
 
Vores intentioner med vores besøg i børnehaven er at afprøve eget udviklet narrative værktøj for at 
styrke fællesskabet blandt børnene. Vi har med et udgangspunkt i ovenstående teoretiske og 
metodiske afsnit en overbevisning om, at børnene igennem nye fortællinger om hinanden, kan 
ændre fortællingen om fælleskabet og forhåbentlig styrke det. Vi antager, at fortællingerne kan 
skabes igennem børnenes aktive leg. 
I skabelsen af en sammenhæng mellem vores øvelser i børnehaven har vi talt med pædagogen 
om, at der hver gang bliver samlet op på øvelserne fra den/de forgående dag(e). Med en forståelse 
af, at det er godt for børns koncentration og hukommelse, hvis de har noget visuelt at forholde sig 
til, har vi lavet en planche til Løvegruppen. Planchen har overskriften: Fællesskab i Løvegruppen. 
Under overskriften er der et papir for hver dag med en tegning af de øvelser, de skal lave. Hver dag 
starter med, at planchen bliver præsenteret, og der bliver snakket om, hvad tegningen på den 
pågældende dag. Børnene får selv lov til at byde ind med, hvad de tror, der skal ske. Efter hver dag 
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sætter vi noget på planchen (under den pågældende dag), som viser, hvad børnene har lavet den 
dag.  
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Projektets metodiske grundlag 
I følgende afsnit præsenteres og diskuteres projektets metode og metodiske overvejelser for at give 
en indsigt i de overvejelser og valg, der ligger til grund for udformningen af projektet. Der indledes 
med et afsnit om det at foretage observationer i et interaktionistisk perspektiv, herefter følger et 
afsnit om, hvordan vores empiri er genereret, som leder videre til projektets kvalitetskriterier, for 
endeligt inden selve analysen at beskrive projektets analysestrategi. 
 
At fortage observationer i et interaktionistisk perspektiv 
I valg af vores videnskabsteoretiske og teoretiske ramme benytter vi os en forståelse af subjekter og 
herunder også vores analyseobjekter som værende ”flydende, ustabil[e] og flertydig[e] 
fænomen[er]” (Mik-Meyer & Järvinen 2010: 9), der formes i mødet med os som forskere (Mik-
Meyer & Järvinen 2010: 9). Ud fra Margaretha Järvinen (professor i sociologi) og Nanna Mik-
Meyers (lektor og professor ved institut for Organisation CBS) bog Kvalitative Metoder i et 
interaktionistisk perspektiv finder vi det essentielt, at også vores egen empirigenerering anskues ud 
fra denne betragtning. Forståelsen af verden som socialt konstrueret, hvor mening skabes i social 
interaktion er herved ikke kun gældende i projektets videnskabsteorietiske og teoretiske valg, men 
er videreført i det blik, hvorfra vi anskuer det empiriske materiale. 
I henhold til Mik-Meyer og Järvinen er formålet med observationer i et interaktionistisk 
perspektiv ikke at afdække eller træde ind i børnenes verdensforståelser. Vi søger ikke deres 
såkaldte subjektive meningsunivers, men har i stedet interesse i de meninger, der bliver skabt i den 
konkrete observerede interaktion mellem børnegruppen (Mik-Meyer & Järvinen 2010: 18). Det 
betyder, at vi i vores observationer ikke vil prøve at afdække det enkelte barns indre følelser, 
forståelser og meninger, men snarere vil kigge på hvilke meninger, der sprogligt bliver i talesat og 
gjort tilgængelige for børnegruppen i børnehaven. At foretage observationer ud fra dette perspektiv 
kan siges at give adgang til informationer om ”flertydigheden og ustabiliteten i det studerede objekt 
og om den meningsproduktion, der foregår på feltet – herunder om forskerens eget bidrag til denne 
meningsproduktion” (Mik-Meyer & Järvinen 2010: 15). Derved forstårs subjektet som konstant 
foranderligt. 
Ifølge Mik-Meyer og Järviven er observationer den af de kvalitative forskningsmetoder, der 
har det største fokus på proces og har et kontekstproducerende potentiale. Når vi har valgt at 
foretage observationer i et interaktionistisk perspektiv er det således også med et ønske om at få 
indsigt i sociale handlingsforandringer, der kan forekomme over tid. Her tænkes både på 
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børnegruppens rent fysiske handlinger, men i høj grad også deres sproglige forandringer. Samtidig 
udtrykker Mik-Meyer og Järvinen observationsmetoden måden, hvorpå der skabes muligheder for 
at få et indblik i interaktionen mellem mennesker samt et indblik i de sammenhænge, der binder 
disse mennesker sammen (Järvinen & Mik-Meyer 2010: 118). Dette aspekt finder vi relevant, idet 
vi, ved en indsigt i interaktionerne imellem børnene, kan få blik for de fortællinger, der skabes om 
hinanden i børnegruppen og som kan have indvirkning på deres fælleskab.  
I vores observationer af praksis har vi et fokus på samhandling mellem børnene og på den 
interaktion, der forekommer i børnehaven som en kontekst (Järvinen & Mik-Meyer 2010: 98-99). 
Vi har således et blik på, hvordan børnene interagerer i børnehaven både i de sociale kontekster 
mellem få børn og imellem den udvalgte børnegruppe, men også disse børns interaktioner i hele 
børnehaven som en mere overordnet ramme. Dette blik er relevant for os, fordi vi ønsker at se på, 
om de tager det, de lærer i Løvegruppen med i andre fællesskaber.  
 
Med inspiration hentet fra Mik-Meyer og Järvinens forståelse af, hvad vi som forskere kan se med 
observationer, ligger vores interesse i det ”sagte og hørte, men ikke for det tænkte eller »det 
subjektivt oplevede«” (Järvinen & Mik-Meyer 2010: 101). Som forskere med et poststrukturalistisk 
perspektiv kan vi få indblik i de sociale virkelighedsforståelser, børnene skaber ud fra deres måder 
at se og kommunikere på. Deres måde at anskue verden og kommunikere på gøres ud fra bestemte 
positioner, der samtidig ”er måder at forstå og eksistere i de sociale verdener” (Järvinen & Mik-
Meyer 2010: 101-102). Ydermere ønsker vi, ud fra den forståelse af at vi skabes socialt, at 
undersøge, hvordan ”identiteter bliver konstrueret gennem social praksis og sociale forhold; 
hvordan forskellige »selver« udfoldes og interagerer på sociale arenaer og hvordan aktører 
manøvrerer i forhold til forskellige institutionelle »repertoirer« i deres selvkonstruktion” (Järvinen 
& Mik-Meyer 2010: 102). 
Med et interaktionistisk perspektiv på sprog er det ikke muligt blot at forholde sig til, hvad 
børnene udtrykker sprogligt, men også hvordan de handler derpå. Herved laves der det, som 
Jonathan Potter, Mik-Meyer og Järvinen omtaler som en dobbeltlæsning af sproget (Järvinen & 
Mik-Meyer 2010: 104). Samtidig er det væsentlig for os, at de meningsproduktioner børnene 
udtrykker i deres sociale interaktioner ikke blot bliver set som en gengivelse af virkeligheden, men 
bliver set som et udtryk for den sociale samhandling, der foregår. 
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Empirigenerering 
Implementering af et narrativt værktøj i en børnehave 
Vores ønske med at foretage observationer er at undersøge om vores udviklede narrative værktøj 
kan benyttes til at styrke et børnefællesskab. Vi vælger, i udviklingen af vores værktøj, at 
samarbejde med den pædagog som skal implementere vores værktøj, og det gør vi, fordi 
pædagogen, i lighed med terapeuten, kan bidrage ”til identifikation, udvikling og forstærkning af 
relevante færdigheder og viden i” (White 2006: 152) den narrative praksis i børnehaven. Det er 
relevant at sikre, at vores værktøj også giver mening for pædagogen i arbejdet med børnene, og at 
pædagogen kan se muligheder i at benytte sig af vores narrative værktøj. Samtidig er vi åbne for, at 
pædagogen kan komme med input, der har relevans i forhold til den praktiske implementering af 
vores narrative værktøj. Dette kan styrke vores værktøj, da pædagogen kender børnene og ved, 
hvordan hun skal arbejde med dem. Vi forhører os også løbende hos pædagogen om, hvordan det ud 
fra hendes synsvinkel går under de forskellige øvelser, og hvad der for hende fungerer eller ikke 
fungerer.  
I Whites narrative terapi udtrykker han, at terapeuten også løbende konsulterer sin klient med 
oplevelsen af den terapeutiske samtale, hvor klienten opfordres til at reflektere over samtalen og 
terapeutens måde at arbejde på (White 2006: 152). Det er det samme, vi beder pædagogen om, når 
vi spørger ind til øvelserne, hvormed vi i denne ombæring kan ses som ’terapeuten’ og pædagogen 
som ’klienten’. Det at konsultere er vigtigt for løbende at kunne tilpasse vores narrative værktøj til 
den specifikke børnegruppe. Undervejs i udførelsen af øvelserne snakker vi med pædagogen om, at 
hun også skal konsultere med børnene, hvad det er, de har lavet i de foregående øvelser, og hvad det 
er, som øvelserne går ud på. Det er centralt at gøre for også at skabe refleksion hos barnet og 
samtidig sørge for, at fortællingen bliver gentaget i håb om, at den vil styrke børnenes fællesskab. 
Derudover er det relevant at konsultere med børnene, da det er dem, som er tiltænkt dette værktøj 
og derfor også bliver påvirket af det.  
 
Rammen for observationerne 
På baggrund af foregående narrative teori og metode består værktøjet af et sæt øvelser fordelt over 
fire dage, som har til hensigt at forbedre et allerede eksisterende fællesskab, men som samtidig kan 
bruges i situationer, hvor der ikke allerede er et fællesskab mellem de involverede børn. På et 
formøde blev værktøjet fremlagt for pædagogen og gennemgået i samarbejde med denne, for at få 
vedkommendes kommentarer og idéer med, inden det skulle udføres i praksis. Vi fik ligeledes en 
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rundvisning i børnehaven på mødet for at finde ud af, hvor legene skulle foregå. I løbet af de fire 
dage dukker vi op en times tid før selve øvelserne, for at børnene kan vænne sig til os, ligesom vi 
skiftevis deltager i selve øvelserne undervejs i vores observationer. Efter øvelserne bliver vi en 
times tid, for at observere børnene yderligere og se om vores øvelser har en umiddelbar betydning 
for deres ageren. Efter vores observationer i børnehaven evaluerer vi dagen, forbereder den 
efterfølgende dag, samt nedskriver hver vores observationer.  
Børnefællesskabet vi observerer i vores projekt et eksisterende fællesskab, som er opstillet af 
voksne. Fællesskabet eksisterer, fordi de voksne i børnehaven har bestemt, at de ældste børn i 
børnehaven skal være sammen som Løvegruppen. Vi har valgt sådan et fællesskab, fordi de fleste 
daginstitutioner har børnegrupper, der er opstillet af voksne. I en undersøgelse af hvorvidt det kan 
lade sig gøre at implementere vores værktøj, må undersøgelsen foregå under de rammer, der er i 
institutionerne. For det andet fungerer mange af børnenes selvskabte fællesskaber ofte fint og har 
måske ikke samme behov for en implementering og udvikling, samtidig med at børnene kan forlade 
disse fællesskaber, hvis de ikke vil være en del af dem længere. For det tredje vælger vi i vores 
projekt at kigge vi på, hvorledes vi kan supplere allerede eksisterende fortællinger i et fællesskab, 
med en alternativ fortælling, som kan være styrkende for fællesskabet. Derfor følger vi en 
børnegruppe, som har deres daglige gang sammen, da de har allerede eksisterende fortællinger om 
deres fællesskab. Vi vælger en allerede eksisterende gruppe, fordi vi ser det mest meningsgivende at 
arbejde med en gruppe, som allerede kender hinanden og bruger det meste af deres tid sammen. Vi 
antager, at dem som børnene er mest sammen med, også nødvendigvis må have stor indflydelse på 
det enkelte barn og dets liv. Det formoder vi, som før nævnt, fordi vi har et poststrukturalistisk 
synspunkt, hvor vi skabes socialt. Derfor er det mest givende at implementere vores værktøj i denne 
gruppe i et forsøg på at styrke deres fællesskab.  
 
Deltagende observation 
Trods det, at Mik-Meyer og Järvinen indskriver observationer i et interaktionistisk perspektiv, retter 
de desuden en opmærksomhed på, at der rent metodisk ikke kan laves en absolut adskillelse mellem 
de socialkonstruktionistiske og poststrukturalistiske metoder på den ene side og så de mere 
fænomenologiske og hermeneutiske metoder på den anden side (Mik-Meyer & Järvinen 2010: 9). 
Således trækker vi i følgende afsnit på Hanne Warming (cand. scient. soc. ved KU) i Mik-Meyer og 
Järvinens bog Kvalitative metoder i et interaktionistisk perspektiv i kombination med elementer fra 
den fænomenlogiske funderede bog Deltagende Observationer af Søren Kristiansen (cand. mag. i 
  28 
samfundsfag og psykologi ved AAU) og Hanne Katrine Krogstrup (cand.scient.adm. og dekan ved 
samfundsfagligt fakultet på AAU), i det omfang inddragelsen af de fænomenlogiske tanker ikke 
strider imod projektets øvrige anskuelser. 
 
Helt overordnet fremhæver Warming, at deltagelse kan betragtes som kilden til viden. Vi kan som 
deltagende observatører få indblik i en form for erfaringsbaseret indlevelse i børnegruppens kultur 
og perspektiver (Warming 2010: 152). Her ud fra vælger vi i felten at benytte os af deltagende 
observation, som for os indebærer, at vi som forskere er til stede i børnenes vante 
børnehaveomgivelser. Vores ønske med denne deltagende observationsmetode er, at ”forstå 
aktørerne på deres egne præmisser” (Kristiansen & Krogstrup 2005: 58). I kraft af vores ønske om 
at observere et allerede eksisterende fællesskabt, samt at undersøge hvordan vores narrative værktøj 
kan indvirke på dette, vil vi være i børnenes daglige kontekst og se, hvilke præmisser de interagerer 
under.  
Som observationsform benytter vi os af det Kristiansen og Krogstrup betegner som partiel 
deltagelse, idet det rent tidsmæssigt ikke er muligt for os at foretage en total deltagelse i børnehaven 
(Kristiansen & Krogstrup 2005: 54). Dette indebærer, at vi vælger fire enkelte dage over to uger 
med et tidsrum på omkring 3 timer per gang, hvor vi er til stede i børnehaven. Vi er bevidste om, at 
der øjensynligt ikke sker graverende forbedringer på så kort tid, men vi er samtidige også 
nysgerrige på om, vores metodeudvikling kan anvendes som en fremadrettet integreret del af 
hverdagen som pædagogen kan trække på, hvormed der på længere sigt kan ses en udvikling og 
eventuel forbedring af børnefællesskabet. 
 
Vores empirigenerering er centreret omkring børnenes udtalelser. Vi vil gerne snakke med børnene, 
men på en ikke-interview-facon, da vi ikke ønsker opstillede rammer og konkrete interviews, men 
blot småsnak i børnenes egne omgivelser og i situationer, der falder dem mere naturligt. Derudover 
går vi til feltet med et håb om, at vi under implementeringen af vores narrative metode kan bruge 
børnenes samtaler til at skabe indsigt i deres fælles fortællinger eller fortællinger om det fælles – og 
måske endda styrke dem.   
 
Som tidligere nævnt er omdrejningspunktet for projektet børnefællesskaber og en narrativ tilgang til 
en bestemt børnegruppe. Dette omdrejningspunkt tager vi med os ind i feltet, men i den 
udstrækning det er muligt, observerer vi med et åbent sind, og lader interaktionerne forme empirien. 
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Dette modsætningsforhold består i, at vi naturligvis vil have børnefællesskaber for øje qua vores 
udviklede narrative værktøj, men ”hvis man i forvejen alt for nøje har bestemt sig for, hvad man vil 
finde ud af, er der en risiko for, at man kun vil finde det, man netop leder efter” (Ovesen 1989: 90 i 
Kristiansen & Krogstrup 2005: 18).  
 
Vores position som observatører 
Med en poststrukturalistisk indgangsvinkel til forståelsen af verden indtages der, ifølge Hanne 
Warming, samtidig en position, ”der anskuer både videnskabelige viden og forskningsobjektet som 
resultat af, og aktører i, fortløbende sociale konstruktionsprocesser” (Warming 2010: 146). Hun 
anser det således for essentielt, at denne anskuelse videreføres på ens egen måde at gå til feltet og at 
vi som observatører stiller spørgsmålstegn og betvivler ”det at erkende noget om »den andens« 
inderste personlighed, tanker, følelser og motiver.” (Warming 2010: 146). I den forbindelse er det 
væsentligt for Warming, at vi som observatører ikke blot betragter subjektet som social skabt via 
interaktion mellem hinanden, men også betragter vores tilstedeværelse som betydningsfuld for de 
observerede subjekters færden (Warming 2010: 146-147). Vores iagttagelsesposition har 
indvirkning på børnenes ageren, hvorfor vi ikke kan tale om sandheden om det enkelte barn, fordi 
den sandhed vi ser, der er omkring børnene er betinget af vores tilstedeværelse. 
Mik-Meyer og Järvinen kan siges at supplere denne forståelse, idet de finder, at den 
interaktionistisk inspirerede forsker ”[søger] beskrevne erfaringer på basis af fælles deltagelse” 
(Järvinen & Mik-Meyer 2010: 98), dog uden at lade sine egne oplevelser blive børnenes oplevelser 
(Järvinen & Mik-Meyer 2010: 98). Dermed er det, vi som observerer i feltet ser, ikke nødvendigvis 
sammenlignelige med børnenes egne forståelse af situationen. Derfor er vores udlægning af 
situationerne ikke repræsentativt for børnenes egne opfattelser.  
 
Kvalitetskriterier 
Inden for poststrukturalisme kan gyldig viden udelukkende opnås gennem et afgrænset perspektiv 
på det felt, der søges viden omkring (Stormhøj 2006: 97). Denne viden indkredses gennem 
situerethed, positionalitet og performativitet og er indlejret i socialt rum og tid (Stormhøj 2006: 98). 
Ydermere udspringer viden fra en bestemt sociokulturel kontekst samt historisk periode og 
produceres fra et bestemt syn på virkeligheden, der gør den partiel (Stormhøj 2006: 98). 
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For at producere gyldig viden er det således vigtigt at positionere sig selv som forsker og svare fra 
denne forskerposition, herunder at redegøre for sine perspektiver, erkendelsesledende interesser, 
forskningsmål samt gyldighedsstandarder (Stormhøj 2006: 98). Vi har igennem vores projekt og 
narrative værktøj til hensigt at skabe meningsfuld, brugbar og indsigtsgivende viden (Brinkmann & 
Tanggaard 2011: 495), ikke blot for os selv, men også hvem der end måtte læse projektet. 
 
I dette projekt benytter vi os af frugtbarhedsstandarden, som vores gyldighedsstandard: 
 
Frugtbarhedsstandarden betoner betydningen af produktion af ny viden og forskyder 
tyngdepunktet i validering af viden fra en retfærddiggørelsesdimension til en 
anvendelsesdimension. Fokus er med andre ord på vidensproduktionens effekter. 
Gyldighed bliver derfor et spørgsmål om, hvorvidt forskningen bidrager til nye måder at 
tænke virkeligheden på og handle i virkeligheden (Stormhøj 2006: 100). 
 
Vi forsøger således at validere vores forskning ud fra et spørgsmål om anvendelse. Hermed er vores 
fokus på, hvad denne forskning kan bruges til. Gyldigheden bestemmes ud fra et kriterie om, at 
forskningen kan bidrage til en ny måde at tænke virkeligheden på, samt handle i den.  
Første punkt i produktionen af gyldig viden, er at positionere os selv. Vores position tager 
udgangspunkt i et narrativt poststrukturalistisk perspektiv og valget af dette perspektiv tages ud fra 
vores interesse i at arbejde med børnenes fællesskab og herunder, hvordan vi sammen er 
medskabere af hinanden, vores fortællinger og verden. Vi har, gennem projektet, en 
erkendelsesinteresse i, at se om arbejdet med fællesskabet kan styrke børnene både sammen og 
enkeltvis. Denne styrkelse af børnene og deres fællesskab, er også vores forskningsmål. 
Gyldigheden af projektet må derfor afhænge af, hvorledes dette lykkes og hvorvidt vores forskning 
bidrager til at tænke børneområdet på, herunder at arbejde med fællesskaberne frem for børnene 
som individer.  
 
Bearbejdning af observationer 
Vi er ude i børnehaven i fire dage. Når vi går hjem efter hver enkelte dag, nedskriver vi vores 
observationer hver især. Efter alle fire dage er overstået samler vi vores observationer i ét samlet 
dokument. Vi vælger at dele vores observationer op kronologisk efter dage og begivenheder 
indeholdende alle observationsnoterne for den pågældende dag. Hver observatørs noter sættes 
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sammen, dog uden at skrives sammen i en sammenhængende situation, hvormed de forbliver 
separate observationer, men kan læses i en kronologisk sammenhæng. Det bliver herudfra nemmere 
at danne sig et overblik og helhedsindtryk over begivenhederne for hver dag.  
 I vores observationer og ligeledes i vores projektrapport anonymiserer vi både børnenes og 
personalets navne samt børnehavens stuer, hvor vi opholder os. Den gruppe af børn vi observerer er 
navngivet som Løvegruppen, og børnene i denne gruppe er vi anonymiseret ved, at de får nye 
navne. Pædagogerne kalder vi henholdsvis Pædagog 1 og 2 og de andre børn i børnehaven omtales 
som ’yngre/mindre børn’ eller lignende (da Løvegruppen er de ældste børn i børnehaven). Dette gør 
vi for at sætte fokus på børnene og skabe mindre forvirring med yderligere navne end de essentielle. 
Vi vælger ligeledes at anonymisere vores egne navne i vores observationer, da vi finder det 
underordnet i projektrapporten, hvem af os der har gjort hvilke observationer.  
 
Analysestrategi  
I følgende afsnit præsenterer vi projektets analysestrategiske overvejelser for at give læseren et 
indblik i, hvordan den følgende analyse skal læses. Disse overvejelser hjælper til at få en indsigt i, 
hvordan fokus på fortællinger kan påvirke et børnefællesskab, og hvorledes værktøjet kan 
implementeres i praksis.  
 
Første skridt i vores analytiske arbejde er en gennemlæsning af de observationer, vi hver især har 
gjort os under de fire dage. Som nævnt under Empirigenereringsafsnittet er vores individuelle 
observationer blevet sammensat til et fælles observationsdokument, for at have et fælles empirisk 
grundlag at arbejde videre med. Det samlede empiriske materiale giver klarhed over forbindelsen 
mellem de individuelle observationer, vi har gjort os, og bidrager i et videre arbejde til overblik 
dagene.     
Med udgangspunkt i vores empiriske materiale og hver enkelt af de fem øvelser i vores 
narrative værktøj dannes en form for analytisk ramme for struktureringen af analysen. Intentionen 
bag øvelserne er diskuteret i fællesskab i forhold til selve afviklingen af øvelserne og disses 
teoretiske fundering for at skabe en sammenhæng mellem de enkelte analytiske afsnit. På denne 
måde lader vi øvelserne i vores narrative værktøj forme analysestrukturen, idet den kronologiske 
sammenhæng mellem øvelserne videreføres i analysen. Samtidig er vores analytiske viden udviklet 
ved frem- og tilbagebevægelser mellem vores empiriske materiale, vores narrative metodeudvikling 
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og de teoretiske begreber anvendt i projektet. Dette bevirker, at analysen ikke er styret af enten teori 
eller empiri, men er skabt og udviklet på baggrund af en vekselvirkning mellem de tre elementer. 
Endelig er der nogle steder i analysen refereret til vores empiri med deciderede empiriske 
citater, mens empirien andre steder er skrevet ind i den øvrige tekst afhængigt af, hvad vi finder 
meningsgivende for en forståelse af konteksten. 
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Analyse 
 
Nedenfor foreligger der en præsentation af den analytiske opbygning for at give læseren et overblik 
over de analytiske afsnit.   
 
Med udgangspunkt i vores analysestrategiske overvejelser inddeler vi analysen dagvis for 
herigennem at vise sammenhængen mellem øvelserne på dagene. Herudfra finder vi følgende 
underspørgsmål til de enkelte dage relevante for en besvarelse af projektets problemformulering: 
  
Dag 1: Hvordan får vi skabt et fundament for børnene til at gå i gang med de alternative 
fortællinger? Og hvordan får vi ført fundamentet ud i en praksis øvelse for børnene, hvor de 
eksplicit, igennem tale, får startet de alternative fortællinger? Og hvilken påvirkning har det på 
skabelsen af alternative fortællinger i fællesskabet? 
Dag 2: Hvordan får vi børnene til at reflektere over de alternative fortællinger, der blev skabt i 
fællesskabet? Og hvilken påvirkning har det på børnenes fortællinger? 
Dag 3: Hvordan får vi ført fokus fra de enkelte børns forskelligheder over til fællesskabet? Og 
hvilken påvirkning har det på fællesskabet? 
Dag 4: Hvordan anvender vi den sidste dag, som en opsamling på vores narrative værktøj? Og 
hvordan får vi skabt en samhørighed mellem børnenes fortællinger og fællesskabets interaktioner, 
der kan lede videre til en fortælling om fællesskabet? Og hvilken påvirkning har øvelsen på 
børnenes fortællinger og samtidig på fællesskabets fortælling? 
 
Vores sigte med denne struktur er desuden at rette et fokus mod, at børnenes forudsætninger for at 
få de forskellige øvelser til at fungere i praksis ændres undervejs i de dage, vi er til stede i 
børnehaven. Vi lader samtidig øvelserne udforme de enkelte analyseafsnit, hvorfor de fire dage ikke 
er struktureret ens.  
Efter de fire dage samler vi op på vores samlede værktøj for på den måde at sætte fokus på 
sammenhængen mellem øvelserne. Under det samlede værktøj vil vi gerne se på, hvad planchen, 
som har været gennemgående for de fire implementeringsdage i feltet, har betydet for børnene. 
Herefter anser vi det for hensigtsmæssigt at afslutte med en opsamling på, hvordan alle øvelserne 
har fungeret i samspil med hinanden, da øvelserne betegnes som et samlet narrativt værktøj. Endelig 
foreligger, som en afslutning på analysen, et indblik i vores narrative værktøjs betydning for 
børnene og deres fællesskab. 
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Dag 1 
Øvelse 1 
En historiefortælling, der handler om fællesskabet. Bogen vi bruger er Arbejd sammen (Palm 2001). 
Fokus for historien er, at alle har forskellige kvaliteter, men at vi samtidig godt kan indgå i et 
fællesskab. Efter historiefortællingen spørges ind til historiens centrale pointer i forhold til 
fællesskabet.  
Vi forventer, at pædagogen indtager den styrende funktion i denne øvelse, idet pædagogen fortæller 
historien og stiller spørgsmål til, hvad børnene har fået ud af fortællingen. Under denne øvelse 
forholder vi os mere passive og observerer børnene under historiefortællingen.  
 
Øvelse 2 
 “Den Søde Sommerfuglelarve” – en kædetagfat, hvor et barn udvælges til at være larvens første 
hoved. Denne lille larve (barnet) skal fange et lille blad (et andet barn) og fortælle en ting som det 
pågældende barn er god til. Når et blad bliver fanget af den lille larve står bladene stille, så alle kan 
høre, hvad der er den gode egenskab ved det enkelte blad (det fangede barn). Herefter skal de to 
børn nu agere larvens hoved og hale og holde hinanden i hånden. Det fangede barn skal nu agere 
larvens hoved. Legen fortsætter så fremdeles, hvor larven spiser sig større og større, indtil det sidste 
blad er spist og alle børnene er fanget. Det sidst fangede barn skal så fange larvens hale og fortælle 
en god egenskab om det første barn. På denne måde kommer alle børnene til at stå i ring og danne 
en fysisk cirkel og et fællesskab i legen, hvor den lille larve kan siges at have spist sig stor nok til at 
være blevet til en fin sommerfugl.  
Pædagogen forklarer og sætter legen i gang ved at udvælge det første barn til larvens hoved. Når 
bladene står stille, spørger pædagogen det enkelte barn, hvordan det føles at få af vide, man er god 
til noget. Vi noterer, hvad der bliver sagt om hvert barn, mens vi deltager i koordineringen af legen. 
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Historiefortællingen trækker på Bruners idéer om selvskabelse, tilskyndede handlinger, handlings- 
og bevidsthedslandskaber samt Whites idéer om medskabelse og individuelle tolkninger. Den Søde 
Sommerfuglelarve trækker på Bruners idéer om formater, stilladsering og eksternalisering samt 
Whites idéer om den dobbelte beskrivelses figur, underfortællinger og fælles fortælling. 
 
Historiefortællingen 
Det første vi kommer ind på i forhold til historiefortællingen er, at den bygger på Bruners forståelse 
af selvskabelse. Selvskabelse tolker vi under denne øvelse som værende, at børnene gennem 
spørgsmål og refleksioner omkring bogen formodentlig kan nå frem til, hvad der forventes af dem i 
den kultur de indgår i. Når der bliver refereret til, ud fra historiebogen Arbejd sammen (Palm 2010), 
at børnene også nogle gange selv kan finde ud af at lyne deres jakke (Bilag 1: 5), så handler det, 
ifølge Bruner, om, at der i vores kultur er visse forventninger til, at børn i en vis alder kan nogle 
bestemte ting selv. Der bliver ligeledes, gennem historien, refereret til, hvad børnene selv kan gøre, 
at de også kan arbejde sammen og hjælpe hinanden (Bilag 1: 4). Når der bliver spurgt ind til, hvem 
børnene selv kan hjælpe, er de hurtige til at svare, at de kan hjælpe de mindre børn i børnehaven. 
Børnene virker til at fange pointen, og da de bliver spurgt, hvad de kan hjælpe hinanden med, svarer 
børnene, at de kan hjælpe andre med dét, de andre ikke er gode til. Børnene guides via 
historiefortællingen og refleksionen derom hen mod en bestemt kulturel forventning, som de alle 
skal opfylde. Senere, når børnene står i garderoben og selv lyner deres jakke, kan de identificere sig 
selv med historien. Dette aspekt ser vi indtræffe i gaderoben, når Sanaz hjælper Aida med at lyne 
hendes jakke, og derved hjælper de hinanden (Bilag 1: 40). 
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Spørgsmålene, som vi på formødet beder pædagogen om at stille, har til hensigt at bevæge børnene 
fra handlings- til bevidsthedslandskabet. I historien bliver der gennem Pædagog 1s samtale med 
børnene draget paralleller til børnenes liv, da pindsvinet, som er en af karaktererne fra historien, 
overvejer, hvad han skal gøre. Gennem pindsvinets overvejelser bliver børnene yderligere trukket 
ind i, når de bliver spurgt, hvem pindsvinet kan spørge om hjælp, og Andrea svarer ”hans ven!” 
(Bilag 1: 6). Børnene ledes ind på, ved hjælp af spørgsmålene, hvordan historien har relevans i 
forhold til deres eget liv, hvilket vi kan se, når børnene bliver spurgt, hvem de kan hjælpe, og de 
svarer, at de kan hjælpe de mindre børn i børnehaven, eller nogle af de andre børn (Bilag 1: 5).  
 
I henhold til White kan det udledes, at børnene er medskabere af deres fortællinger om sig selv og 
andre. Under historiefortællingen ser vi, at børnene i stor grad tager historien, de bliver præsenteret 
for til sig, men at de samtidig gør den til deres egen. Dette sker med pædagogens hjælp, når hun 
spørger, om de kan hjælpe hinanden i børnehaven (Bilag 1: 6). Gennem spørgsmål og refleksioner 
kommer børnene frem til, hvordan de selv skal agere over for de små børn og dem, som ellers har 
brug for hjælp (Bilag 1: 6). Børnene bliver i den forbindelse medskabere af en fortælling om, 
hvordan de gør tingene i deres børnehave, hvordan de store hjælper de små og dem, som ikke selv 
kan finde ud af det. 
Når Pædagog 1 spørger ind til, hvad børnene selv kan gøre, er der for børnenes vedkomne, ud 
fra Whites begreb om individuelle tolkninger, lagt op til fri tolkning af, hvem de kan hjælpe. 
Selvom størstedelen af børnene svarer, at de kan hjælpe de små børn, så høres der alligevel et svar 
fra Jeppe om, at han kan hjælpe Stefan (Bilag 1: 6). Der er således plads til, at børnene selv kan 
give deres bud på, hvem de kan hjælpe, hvilket er relevant i forhold til en styrkelse af dem som 
børnefællesskab, fordi det vidner om et forum, hvor man kan have subjektive fortolkninger. Vi har 
herved skabt et fundament for, at børnene nu har et fokus på, at nogle børn kan hjælpe andre børn.  
 
Den Søde Sommerfuglelarve 
Som indledningsvis nævnt anvender denne øvelse Bruners udlægning af begrebet første format. 
Formatet gør sig i stor grad gældende i denne øvelse, idet den næste handling gøres tydelig for 
børnene af Pædagog 1, da Den Søde Sommerfuglelarve er en øvelse med mange elementer. 
Pædagog 1 fortæller først om prøveøvelsen og demonstrerer den derefter sammen med nogle af 
børnene. Hver gang der sker noget nyt i øvelsen, gør hun det tydeligt. Når et barn bliver fanget, 
råber hun ”stop” og spørger, hvem der nu er larvens hoved, og efter børnenes svar fortsætter legen 
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(Bilag 1: 10). Dette gentages ved hvert barn og er med til at understrege, hvem af børnene der styrer 
larven på ethvert gældende tidspunkt. Når den forreste del af larven løber for hurtigt, minder 
Pædagog 1 børnene om, at larven skal huske at have halen med (Bilag 1: 7). Efter første del af 
øvelsen er indlært, understreger Pædagog 1 for børnene, at der nu tilføjes et ekstra element til legen. 
Dette element indebærer, at når et barn bliver fanget, skal fangeren (larvehovedet) sige noget, som 
den fangede er god til, hvorefter den fangede ligesom før bliver larvens hoved. Igen råber Pædagog 
1 ”stop” og legen følger sammen mønster som prøvelegen – blot med denne ekstra tilføjelse. Når 
Pædagog 1 gentagne gange guider børnene igennem vores øvelse, benytter hun, via Bruners 
perspektiv, første format til at støtte børnene i deres sprogtilegnelse, hvilket skaber muligheder for, 
at børnene kan forhandle meninger og skabe en fælles fortælling, hvilket yderligere kan siges at 
styrke deres mulighed for at følge med i legen.  
Vi anvender begrebet om stilladsering i forhold til pædagogens relation til børnene, eftersom 
hun gradvist opbygger en forståelse af legen for børnene. Pædagog 1 gør opmærksom på de små 
elementer i legen, som børnene skal kunne for at lege legen. Når børnene får opbygget legen trin for 
trin, bliver det dermed lettere for dem at følge med i legen. Opbygningen af stillasering betyder, at 
de voksne på et tidspunkt ikke behøver at støtte børnene længere, men at børnene, gennem 
uafhængighed, kan skabe nye handlemuligheder samt give dem rum for at skabe nye fælles 
fortælleringer. Dette kan styrke deres fællesskab uafhængigt af pædagogerne.  
 
Endvidere kan Bruners begreb om eksternalisering ses igennem denne øvelse. Eksternalisering 
handler i denne forstand om det fælles tredje, som børnene skaber sammen. Når alle børnene holder 
hinanden i hænderne, skaber de således en sommerfugl sammen, og dette opretholder en solidaritet i 
gruppen af børn, hvilket ifølge Bruners perspektiv leder til nye forståelser af fællesskabet. Hvor 
børnene før havde et fællesskab i form af deres tilhørsforhold til Løvegruppen, har de nu også et 
fællesskab i fælleskabet – en sommerfugl – der er det fælles tredje, som Løvegruppen har skabt 
sammen. 
I forbindelse med Den Søde Sommerfuglelarve benytter vi samtidig den dobbelte beskrivelses 
figur (jf. Narrativ metodeudvikling). Børnene kan være vant til at få at vide, at de er gode til noget 
bestemt, men denne øvelse giver mulighed og rum for, at andre børn end dem, som barnet normalt 
omgås med, kan give deres bud på en fortælling om, hvad det pågældende barn er god til. Der 
lægges dermed op til en alternativ fortælling til den dominerende, da det skaber mulighed for, at der 
bliver italesat en anden fortælling.  
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Børnene kan, under Øvelse 2, have tendens til at fange dem, de kender bedst, men at der 
alligevel kan komme fortællinger frem af Den Søde Sommerfuglelarve, som er nye for nogen og 
kendte for andre. Når Stefan fanger Mikkel og fortæller ham, at han er en god ven, skaber det en 
fortælling om Mikkel, som de andre børn ikke nødvendigvis kender til. Børn, der fanger deres nære 
venner, kan dermed give ny indsigt i denne ven, over for de andre børn, som kun kender til de 
dominerende fortællinger om det pågældende barn. Øvelsen kan dermed være med til at hente 
underfortællinger frem. Fortællinger, som de øvrige børn i Løvegruppen ikke kender til, men som 
bliver gjort tilgængelige for dem, kan siges at være med til at skabe alternative fortællinger om det 
enkelte barn. Børnene kan have en opfattelse af, at Aida er god til at male, men i øvelsen hentes en 
underfortælling eksplicit frem, for at kunne bruge det, som en del af en alternativ fortælling, der 
trækker på ting, som muligvis ikke er med i den normale dominerende fortælling om Aida. Børnene 
kan være en inspirationsfaktor for hinanden, hvorigennem nye forståelser kan indtræffe ved, at der 
gennem legen præsenteres nye ting, de forskellige børn synes at være gode til.  
 
Øvelsernes sammenhæng og påvirkning på børnene 
Næste punkt vi vil tage fat i, er hvordan disse to øvelser supplerer hinanden i en narrativ 
forståelsesramme. Et væsentligt aspekt af dette, beskrives i følgende citat:  
 
Gennem eventyret får barnet indsigt via indlevelse i forskellige personkarakterer og 
enestående muligheder for identifikation. (…) Eventyret kan følges op af forskellige 
skabende aktiviteter og dramalege, hvor børnene arbejder videre med eventyrets temaer 
gennem ord, billeder, form og handling (Öhman 1997: 153).  
 
Intentionen med vores øvelse er, at børnene kan identificere sig med de forskellige karakterer i 
historien – både pindsvinet, der har brug for hjælp og kaninen, der hjælper. Når vi går videre til at 
lege Den Søde Sommerfuglelarve arbejder børnene videre med fællesskabet. Børnene får gennem 
Historiefortællingen og Den Søde Sommerfuglelarve indsigt i nogle normer for, hvordan de hjælper 
hinanden og får indsigt i sig selv. Gennem Den Søde Sommerfuglelarve skaber de alternative 
fortællinger om de andre børn, som det ikke er sikkert ville være kommet frem ellers. Vi laver 
øvelsen ved først at sætte fokus på at hjælpe hinanden i børnehaven for dernæst at sætte fokus på, 
hvad de enkelte børn er gode til og dermed, hvad de kan hjælpe med. Ser vi på vores empiriske 
materiale før implementeringen af øvelserne, drejer børnenes samtaler sig meget om, hvem der har 
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den bedste madpakke eller har tabt flest tænder (Bilag 1: 2). Efter øvelserne hører vi børnene tale 
eksplicit om at være gode til noget, når Agne eksplicit fortæller Emma, at hun er god til at danse 
(Bilag 1: 13). 
 
Ud fra ovenstående kan vi udlede, at nogle af børnene tager til sig, at de kan hjælpe de andre børn i 
børnehaven. Dette ses, når børnene svarer ja til, at de kan hjælpe hinanden (Bilag 1: 6). Vi følger op 
på det med at hjælpe hinanden i forbindelse med øvelserne de kommende dage. Efter denne dags 
øvelser har børnene stadig fokus på det at være god til noget ude på legepladsen. Nogle af drengene 
vil gerne vise, hvor gode de er til fodbold, og vil også gerne vide, hvad observatørerne er gode til 
(Bilag 1: 14). Pigerne har også fokus på, hvad de andre er gode til. Emma fortæller Observatør 4, at 
hun er god til at danse og kort efter kommer Agne forbi og fortæller Emma, at hun er god til at 
danse (Bilag 1: 13). Uden for, på legepladsen, fortæller Frederikke, at hun har sagt, at Agne er god 
til at lege – her tilføjer Andrea: ”Du kunne også sige, at hun var god til at fjolle” (Bilag 1: 15). 
Børnene giver hermed udtryk for, at de andre børn er gode til flere forskellige ting, og at der kan 
tilføres flere gode egenskaber end den sagte under Den Søde Sommerfuglelarve. Dette kan ses i 
forlængelse med vores ønske for øvelserne – at børnene er forskellige, men kan hjælpe hinanden. 
Her ses tydeligt, hvordan den dobbelte beskrivelses figur kommer i spil, og der åbnes op for de 
alternative fortællinger om børnene. Agne er ikke blot god til at lege, hun er også god til at fjolle. 
Spørger vi ind til dette, vil der formodentlig blive nævnt flere ting, som Agne er god til. 
  
Ovenfor er det belyst, at måden at tale om det at være god til noget, er noget børnene gerne vil 
benytte sig af. Det kan hænge sammen med, at børnene, med hjælp fra pædagogen, får fokus på 
hvilke følelser, der er forbundet med at være god til noget – følelser der er rare og behagelige, og 
som gør dem ”glade helt indeni” (Bilag 1: 12). Det med at hjælpe hinanden ses hos pigerne, hvor 
”Emma spørger Fiona direkte, om hun vil hjælpe hende med noget omkring dækkene, (…) 
hvorefter de to piger påbegynder en leg” (Bilag 1: 13). Her illustrerer vi, hvordan børnene kan 
benytte sig af den historie, de har fået fortalt, hvilket er med til at skabe deres egen, om at de 
ligeledes kan hjælpe hinanden i børnehaven. Emma bevæger sig hermed fra sit 
bevidsthedslandskab, hvor hun reflekterer over historien, ind i handlingslandskabet, hvor hun 
benytter sig af det at hjælpe andre som i historien. 
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Dag 2 
Øvelse 3  
Tegneøvelsen. Børnene tegner en tegning af dem selv ud fra, hvad de dagen før fik at vide, at de var 
gode til.  
Pædagogen hjælper med at genopfriske børnenes gode egenskaber, og sætter børnene i gang med at 
tegne. Under denne øvelse vil to af os gå aktivt ind og hjælpe børnene med at skabe deres tegninger, 
mens de to andre sidder og observerer, hvordan børnene interagerer undervejs i øvelsen.  
 
 
 
I denne øvelse anvender vi elementer fra både White og Bruners teori omkring handlings- og 
bevidsthedslandskab, Bruners forståelse af genfortælling, fænomenet bag selvskabelsesbegrebet, 
Bruners tredje format og elementer af sproglig interaktion mellem børnene. Vi vil  derudover 
præsentere det visuelle som erkendelsesform. Sidst i analysen af denne dag vil vi fremstille, 
hvordan Whites eksternaliseringsbegreb anvendes.  
 
Tegning som refleksion 
I vores narrative værktøjs tredje øvelse tegner børnene, hvad de, på Dag 1, får at vide, de er gode til 
(Bilag 2). Vores hensigt med denne øvelse er, at børnenes kommer i kontakt med deres handlings- 
og bevidsthedslandskaber. Det er, som nævnt i ovenstående afsnit omhandlende vores Teoretiske 
perspektiv, i zigzagprocessen mellem handlings- og bevidsthedslandskabet, en alternativ fortælling 
dannes, og der dannes mening. Denne tegneøvelse tager afsæt i Bruners forståelse omkring de to 
landskaber, da vi antager, at børnene benytter begge landskaber i denne øvelse. Børnene benytter 
bevidsthedslandskabet, fordi de skal reflektere over, hvordan de kan omsætte det, de er gode til, til 
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et fysisk produkt i form af en tegning. Når børnene finder ud af, hvordan de kan tegne det, de er 
gode til, bliver det en fysisk handling for dem, hvilket afstedkommer, at børnene bevæger sig fra 
bevidsthedslandskabet til handlingslandskabet. Efter denne refleksion er øvelsen, at de omsætter 
deres tanker til konkrete tegninger. Når børnene omsætter disse refleksioner til et konkret fysisk 
produkt, bevæger det, som før ’blot’ var refleksivt, sig ind i handlingslandskabet. Det er samtidig i 
denne proces mellem bevidstheds- og handlingslandskabet, at den alternative fortælling, som vi 
ønsker at opnå, skal hentes, ifølge White.  
 
Ifølge Bruner kommunikeres fortællinger mellem subjekter, hvori fortællingerne erfares af 
subjektet. Når fortællingen genfortælles, er det fortælleren, der bestemmer formålet med 
fortællingen, hvilket er noget, der ligeså sker i denne tegneøvelse. Måden hvorpå børnenes 
fortællinger erfares og genfortælles sker delvist i Øvelse 2, som er beskrevet under den foregående 
dag, og delvist i Øvelse 3, som er denne tegneøvelse. Fortællingerne om, hvad børnene er gode til 
sker i Øvelse 2, og fortællingerne genfortælles i tegneøvelsen. Fortællingerne genfortælles på den 
måde, at det nu er børnene selv, der igennem en tegning fortæller, hvad de selv er gode til. Børnene 
bliver, set i forhold til Bruner, nu selv fortællere og bestemmer, hvad der er formålet med deres 
egne fortællinger. Denne måde at genfortælle på, hvor genfortælleren selv bestemmer formålet med 
fortællingen, kan eksemplificeres i forhold til Kasper, som vælger at tegne en af de egenskaber, 
under øvelsen har fået at vide, men som vi ikke har genfortalt for ham. Vi fremhæver under dagens 
øvelse, at Kasper fik at vide, han er god til at lege (Bilag 1: 12), men Kasper tegner, at han er god til 
at løbe i stedet (Bilag 2: 69).  
 
Øvelse 3 er meget subjektiv i forhold til, at vi gerne vil fremme fællesskabet. Vi vælger, at øvelsen 
skal med, da vi, i forbindelse med de andre øvelser, ser den, som styrkende for børnenes selvværd, 
hvilket kan indvirke på fællesskabet. Samtidig er denne øvelse en stor del af Øvelse 5 på Dag 4. 
Som tidligere nævnt pointerer White og Bruner, at mening i høj grad skabes i relationer, hvilket i 
dette projekt er de relationer, der er børnene imellem. Det er ikke en konkret hensigt for os, at 
børnene i denne tegneøvelse skal kommunikere med hinanden via sprog og leg, som vores hensigt 
er i de andre øvelser. Vi iagttager alligevel, at børnene kommunikerer via sproget, hvilket er 
interessant, fordi det viser, hvordan børnene reflekterer og skaber mening, når de taler med 
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hinanden. Stefan siger på Dag 33, at han er god til at tegne fodboldmål, og det vil han gerne hjælpe 
Lasse M med (Bilag 1: 35). Denne observation viser, at trods det, at det er en subjektiv øvelse, 
bruger Stefan her Lasse Ms kommunikation med pædagogen til at reflektere over, hvordan han kan 
hjælpe Lasse M. Stefans refleksion munder ud i, Stefan desuden besidder egenskaben at være god 
til at tegne fodboldmål. I Stefans kommunikation til Lasse M, forsøger han at skabe mening mellem 
det at ville hjælpe, og så at han er god til at tegne fodboldmål. Vi formoder, at Stefan har en idé om, 
at hvis Lasse M skal tegne, at han er god til at spille fodbold, så skal der tegnes et fodboldmål. 
Denne kommunikation tolker vi som et ønske om at hjælpe hinanden og at være en god kammerat 
jævnfør vores definition af et godt fællesskab. Bruner pointerer, som før nævnt, at subjektet i høj 
grad influeres af sin kulturs normer (og omvendt). Hvis vi derfor kan påvirke Løvegruppens kultur 
til at være hjælpende overfor hinanden, må det i samme grad påvirke subjektet. Når Stefan derfor 
tilbyder Lasse M hjælp, kan vi se disse kulturelle normer og fortællinger om børnehavelivet.  
Bruner fremhæver, at selvskabelse sker både indefra og udefra, hvilket er et yderligere 
element i tegneøvelsen. I øvelsen kan man se fænomenet bag selvskabelsesbegrebet, hvor det er 
børnenes indre, der er fokus på, da børnenes tanker og følelser kommer til udtryk. Børnene har 
tidligere fået fortalt, hvad de øvrige børn i Løvegruppen synes, de er gode til, men de tanker og 
følelser der er i spil i denne øvelse er vel og mærke børnenes egne. 
 
Børnenes tegninger er et element i vores narrative værktøj til at styrke et børnefællesskab på, da det 
er en visuel måde at fortælle om sig selv på. Ud fra Gunther Kress’ (professor fra University of 
London) forståelse af visualisering, fungerer tegninger som en visuel repræsentationsform og en 
måde at knytte begivenheder sammen på (Kress 2003: 227). Det visuelle kan skabe erkendelse hos 
børnene, hvorved det talte sprog ikke anses for at være den eneste erkendelsesform børn kan drage 
nytte af. Sproget bruges til at formidle de erfaringer, børnene gør sig igennem erkendelsen: ”når 
betydningerne først er blevet udtrykt visuelt og klassificeret gennem eller i det visuelle, bliver de 
betydninger, barnet har udtrykt gennem det visuelle, gjort tilgængeligt for et verbalt udtryk, i alt 
fald delvist” (Kress 2003: 228). I vores henseende med tegningerne forsøger vi for børnene at 
visualisere det talte, for at illustrere pointen og videregive informationerne fra foregående øvelse 
(Kress 2003: 228). Vi kan anvende det visuelle som et understøttende element for børnene i 
situationer, hvor øvelserne bliver abstrakte, eller hvor der er mange ting, de skal huske på. 
Visualiseringen kan gøre informationerne lettilgængelige og gøre intentionerne mere 
                                                
3 Forbindelsen til Dag 3 er grundet, at nogle af børnene ikke har været der på Dag 2 og de bliver derfor bedt om at lave 
Øvelse 3 på Dag 3, hvilket er årsagen til, at det bliver skrevet ind her.  
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gennemsigtige. Samtidig fungerer visualiseringer som en hurtig registrering af informationer (Kress 
2003 231). Børnenes tegninger bliver på den må en repræsentationsform, og indebærer en kobling 
mellem form og indhold (Kres 2003: 232). Igennem tegneøvelsen visualiseres, hvad børnene dagen 
før fik fortalt, de var gode til. Tegningerne får børnene til at reflektere, hvilket danner fundament 
for en fortælling om sig selv, som børnene kan benytte sig af og kan tage til sig som en positiv 
egenskab, som børnene inddrager i et fællesskab. 
 
Under øvelsen går børnene, når de er færdige med deres tegninger, hen til Pædagog 1, hvor hun 
skriver ned, hvad de er gode til, og hvordan det føltes at få at vide på Dag 1. I denne del af øvelsen 
kommer børnene derfor tilbage til bevidsthedslandskabet, eftersom de nu reflekterer over, hvordan 
de havde det med at få ros for noget, de var gode til. På den måde bliver en af intentionerne ved 
denne øvelse, at børnene tager den fremtalte egenskab yderligere til sig. Børnene bearbejder øvelsen 
på to planer – dels i bevidsthedslandskabet og dels i handlingslandskabet. Dette ses i tråd med, at 
både Bruner og White fremhæver, at for at finde mening, må man pendle mellem disse to 
landskaber, hvilket børnene i høj grad gør gennem denne øvelse.  
Pædagog 1 nedskriver børnenes ytringer på deres tegninger. Hun gør det på børnenes 
præmisser, hvilket vi kan se i forhold til Bruners tredje format. I sammenligning med format tre 
bliver pædagogens rolle beskrevet som, at pædagogen skal gå med i barnets leg (jf. Teoretisk 
perspektiv). Vi synes at se, at hun gør noget tilsvarende i denne sammenhæng. Pædagog 1 spørger 
ind til, hvad børnene har at sige, men hun ændrer ikke på deres ytringer og skriver derfor ned 
præcis, hvad hun hører, de siger. Når Andrea kommer over og skal have skrevet på sin tegning, 
kommer der til at stå: ”kolbøtter, fordi de sagde jeg var god til det (…) Glad i hovedet (…) Jeg kan 
godt lide det, når de andre siger, jeg er god til noget” (Bilag 1: 25), da det var hendes svar på 
Pædagog 1s spørgsmål. Når pædagogen vælger at skrive børnenes eksakte ord ned, går hun ind i 
børnenes sproglige univers og anerkender børnenes måde at fortælle på. Vi antager formatet som 
relevant, da det er en del af de formater, som Bruner udtrykker som vigtig i styrkelsen af 
sprogtilegnelsen, og da sproget er vigtigt for at kunne skabe mening i fortællinger, så må en 
udvikling af sprogtilegnelsen også være gavnlig for at fremme den alternative fortælling.  
I relation til det ovenstående er sproget et vigtigt element i Øvelse 3. I Bruners perspektiv er 
sproget essentielt for at forhandle meninger, hvilket kan få betydning i forhold til, hvordan børnene 
skaber mening i denne øvelse. Når børnene italesætter deres følelser, bliver der skabt en fortælling. 
Igennem børnenes egne italesættelser af deres fortalte egenskaber, skabes der en mulighed for, at 
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børnene får skabt en fornyet refleksion over egenskaberne. Dette kan i Bruners perspektiv ses som 
en måde de bevæger sig tilbage til bevidsthedslandskabet. Tegneprocessen og italesættelsen af 
tegningen samt Den Søde Sommerfuglelarve fra Dag 1 er en betydningsfuld proces, hvor der bliver 
zigzagget mellem bevidstheds- og handlingslandskabet, og derved skabes en meningsforståelse hos 
børnene. 
Samtidig gør tegneøvelsen, at børnene genfortæller en fortælling, hvor de taler positivt om sig 
selv, når de fortæller, hvad de er gode til. Fortællingen startede på Dag 1, hvor et barn fortalte, at et 
andet barn var god til eksempelvis at løbe, og nu igen ved disse tegninger genfortælles den 
fortælling, men nu med barnet som fortæller. Denne genfortælling, hvori barnet fortæller 
fortællingen om sig selv, og hvad det er god til, leder tilbage til ovenstående omkring, hvordan 
vores narrative værktøj er en vej til selvskabelse.  
 
Vi anvender Whites eksternaliseringsbegreb, når vi beder børnene om at tegne deres egenskaber. 
Under tegneprocessen bliver deres egenskaber objektgjort, idet egenskaben kan siges at få sit eget 
liv i kraft af tegningen. Øvelsen  tydeliggør på denne måde, hvordan børnenes egenskaber (konkret) 
ser ud. Samtidig spørger Pædagog 1 ind til, hvad det gør ved børnene at få vide, at de har en sådan 
egenskab, hvori egenskabens påvirkning på deres børnehaveliv italesættes. Det føles godt, svarer 
børnene. Tegninger anser vi for at være understøttende for de eksternaliserende samtaler, fordi de 
hjælper til at udtrykke oplevelser, som måske ikke tidligere har været mulige for børnene at 
udtrykke (White 2008: 47). Tegneøvelsen, som en eksternalisering, er en måde for børnene at 
udtrykke underfortællingerne på. 
 
Påvirkning på børnene 
Efter Pædagog 1 har organiseret, at de fraværende børn fra Dag 1 har fået gode ting at vide, går hun 
i gang med at genopfriske de andre børns hukommelser, så de ved, hvilke gode egenskaber de skal 
tegne om dem selv. Nogle af børnene kan ikke huske, hvad de fik at vide, de var gode til og skal 
have hjælp til genkaldelse af Pædagog 1. Vi kan udlede fra vores øvelse, at der er nogle børn, som 
husker det bedre end andre. Emma fik på Dag 1 at vide, at hun var god til at tegne, dette husker hun 
med det samme. Pædagog 1 spørger, hvordan hun kan huske det, hun svarer ”det er fordi, jeg 
tænkte meget på det!” (Bilag 1: 22). I Whites og Bruners perspektiv ses Emmas udsagn som et 
udtryk for, at hun reflekterer over, det hun er god til, idet hun direkte siger, at hun tænker på det. 
Når hun yderligere italesætter det overfor Pædagog 1 og de andre børn, gøres den refleksion, der 
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ellers lå i bevidsthedslandskabet, til en sproglig handling, som sker i handlingslandskabet. Emma 
bevæger sig, i forhold til Whites perspektiv, ind i en proces om at danne en alternativ fortælling om 
sig selv. Emma siger smilende til Pædagog 1, da hun er færdig med sin tegning, ”jeg bliver rigtig 
stolt!” (Bilag 1: 27). Den Søde Sommerfuglelarve fra Dag 1 har givet Emma en værdi, som hun 
godt kan lide, holder fast i og tænker over, hvilket bliver italesat ved denne tegneøvelse, idet hun, i 
Whites perspektiv, selv bliver fortæller på fortællingen.  
 
På Dag 2 kommer vi, som på den foregående dag, lidt før implementeringen af vores værktøj, hvor 
der er fri leg. Her ser vi følgende situation:  
 
Mikkel kommer (…) over til Observatør 2 og spørger: ”Vil du ikke tegne en lastbil?”, 
Observatør 2 forklarer ham, at det kan Observatør 2 altså ikke finde ud af. Magnus 
afbryder: ”Du skal bare tegne sådan en, og sådan en”, mens han peger på sin tegning. 
Observatør 2 siger til Mikkel, at Magnus kan hjælpe ham, og Mikkel går over til Magnus 
igen. Mikkel spørger Magnus: ”Vil du ikke tegne den for mig?”. Magnus tager hans papir 
og tegner en lastbil, og giver den derefter til Mikkel igen. Mikkel begynder at farvelægge 
lastbilen, og siger: ”Jeg har tegnet den blå! Og nu vil jeg tegne med rød” (Bilag 1: 18) 
 
Observationen er interessant, da den viser, hvordan børnene kan samarbejde. Børnenes samarbejde 
ses ved, at Magnus selv byder ind og fortæller Mikkel, hvordan han kan gøre for at tegne en lastbil. 
Mikkel tager heller ikke for givet, at Magnus vil hjælpe ham, da han bliver ledt derhen af en 
voksen, for Mikkel spørger pænt Magnus, om han vil hjælpe ham.  
 Situationen med Magnus og Mikkel finder sted, før øvelsen går i gang, hvilket vi tolker som, 
at børnene i forvejen har gode relationer, fordi det ikke virker på Mikkel som om, det er flovt at 
spørge om hjælp.  
 
I starten af Øvelse 3 samler børnene sig omkring vores tavle, og Pædagog 1 genopfrisker, hvad 
børnene lavede på den første dag, vi var der. Dernæst fortæller hun, at der er nogle af børnene, som 
ikke var der forleden – blandt andet Magnus. Pædagog 1 beder derfor Magnus om at komme op til 
sig, og beder dernæst Mikkel om at komme derop og fortælle, hvad han synes, at Magnus er god til. 
Mikkel siger: ”Han er god til at tegne lastbiler, slå kolbøtter og også Leg & Bevægelse” (Bilag 1: 
21). Mikkel lægger mærke til, at Magnus er god til at tegne lastbiler. Vi ved ikke, om det er noget, 
Magnus generelt bruger meget af sin tid på i børnehaven, men vi ved, at Magnus i hvert fald i 
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ovennævnte observation hjælper Mikkel med det. Noget tyder derfor på, at i hvert fald disse to 
drenge, lægger mærke til, når nogen har brug for hjælp og når nogen børn gør noget godt for andre.  
Intentionen om at fremhæve de enkelte børns egenskaber er, at der på Dag 4, samles op på, at 
alle egenskaberne udgør hver deres del af deres fælleskab som Løvegruppen. Sammenhængen 
mellem øvelserne på de to dage vil vi komme nærmere ind på i analysedelen om Dag 4 og analyse 
delen om det samlede værktøj. 
 
Dag 3  
Øvelse 4  
Et fælles puslespil. At samle et puslespil i fællesskab. Vi har forud for øvelsen lavet et kæmpe 
puslespil, der er tilpasset antallet af børn i Løvegruppen. Alle børnene får hver en stor brik. 
Puslespillet er så stort, at børnene, når puslespillet er samlet, kan stille sig på den brik, de selv har 
lagt. Dette vurderer vi kunne være en fin illustration af et fællesskab, idet børnene får forskellige 
brikker, og dermed kommer de måske til at stå sammen med andre, end de har til vane at lege med.  
Pædagogen forklarer børnene, hvad de skal gøre og hjælper de børn, der er i tvivl om, hvor deres 
brik skal ligge. Vi observerer børnene og hjælper til, hvis børnene har brug for hjælp.  
 
 
 
Denne øvelse trækker på Bruners eksternaliseringsbegreb, som værende det fysiske tredje. Vi 
anvender derudover selvskabelsesbegrebet og Bruners perspektiv omhandlende subjekter som en 
del af en kultur. 
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Puslespillet som et fælles tredje 
På tredjedagen ønsker vi med vores tilstedeværelse, at børnene i fællesskab skal skabe et stort 
puslespil sammen, hvor hvert barn får sin egen brik at lægge på. 
 
I vores narrative værktøj fungerer puslespillet som et led i skabelsen af en fælles fortælling og som 
en overgang mellem de enkeltes børns evner til en fælles børnehavefortælling. I det Teoretiske 
perspektiv har vi fremhævet Bruners forståelse af eksternalisering, et fysisk fælles tredje, som en 
måde at skabe refleksion på. Intentionen med denne fælles puslespils-øvelse er med afsæt i Bruners 
forståelse at give børnene et fysisk billede på, at de indgår i et fælles hele i denne børnegruppe, og 
at gruppen ikke er hel før alle børnene er med. Vi får i starten af øvelsen blik for, at nogle af 
børnene får en forståelse for, at puslespillet skal skabes i fællesskab:  
 
”Tror I, man skal sidde med et puslespil selv?” spørger Pædagog 1. ”neeeej” svarer 
børnene i kor. Pædagog 1: ”hvad tror I så man skal være?”. ”Man kunne være to” er der 
en, der siger. Magnus sidder med fingeren oppe og bliver valgt, han gætter præcis, hvad 
vi skal – ”så kan alle hjælpe, hvis det kan gøres rigtigt” (…) Pædagog 1 forklarer, hvad 
de skal, og børnene står op og lytter intenst. ”Hvad skal man så gøre?” spørger Pædagog 
1. ”Man kunne hjælpe” er der en af børnene, der siger (Bilag 1: 33-34).  
 
Observationen viser, at børnene reflekterer over, hvad de skal gøre i puslespillet. Vi vurderer, at 
børnene forstår, at puslespillet er noget, som de i hvert fald ikke skal lave alene, men at de skal være 
sammen med andre om det. Denne observation er relevant for os, fordi børnene er i gang med at 
skabe refleksion og mening i øvelsen, som stemmer overens med vores intention med øvelsen: at 
børnene sammen skaber et fysisk værk. Ved at børnene skaber et fysisk værk sammen, kan de 
frembringe en følelse af sammenhørighed, idet øvelsen også indebærer, at børnene efter, at 
brikkerne er lagt, stiller sig op på hver sin lagte brik og tager de andre børn i hænderne, så alle 
hænger fysisk sammen for en stund (Bilag 1: 34). Øvelsen er ud fra vores perspektiv et forsøg på at 
skabe eller styrke en fælles børnehaveidentitet om, at børnene indgår i et fællesskab sammen.  
 
Forudsætninger for øvelsesforløbet og dets påvirkning på børnefællesskabet 
Særligt i udførelsen af puslespilsøvelsen bliver vi opmærksom på pædagogens betydning for, hvor 
vellykket processen undervejs i øvelsen er. Her vælger Pædagog 1 en mere tilbagetrukket 
styringsform af selve Løvegruppen og af selve organiseringen af at få lagt brikkerne på, hvilket er 
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uvant for Løvegruppen (Bilag 1: 50). I henhold til Bruners begreb om selvskabelse kan det siges, at 
børnene er indlejret i de kulturelle forståelser, der ligger i børnehaven om, hvordan børnene er børn 
netop dette sted i forhold til, hvilke forventninger børnene mødes af, og hvilke kvaliteter der bliver 
værdsat. Disse kan siges at sætte rammerne for, hvorledes børnene agerer i børnehaven generelt, 
men også hvorledes de agerer i de øvelser, vi opstiller under vores besøg. Når særligt denne 
børnegruppe er vant til klare retningslinjer fra Pædagog 1 under aktiviteter (Bilag 1: 50), er det intet 
under, at der, når hun ikke opsætter klare retningslinjer, udspiller der sig en mindre grad af kaos 
blandt børnene. Øvelsen tydeliggør børnenes behov for en sproglig italesættelse af, hvilke 
forventninger der er til dem under puslespilsøvelsen. Nogle af børnene er trods vores uudtalte 
forventninger om, hvordan puslespilsøvelsen skulle løses, gode til at engagere sig i processen 
omkring at få samlet puslespillet som en handling, der gøres i fællesskab (Bilag 1: 32), trods det at 
disse børn ikke nødvendigvis har forstået vores intention med puslespillet som værende et fælles 
tredje. Andre af børnene forstår omvendt ikke de usagte forventninger og kommer i vores 
perspektiv til at bidrage til, hvad vi som observatører opfatter som en lidt kaotisk situation, hvor der 
midt i puslespilslægningen pludselig bliver andre lege, der optager nogle af børnene mere end den 
tiltænkte øvelse (Bilag 1: 34).   
Endvidere oplever vi, at David og Mikkel i en fælles opsamling efter puslespilslægningen 
gerne vil sætte ord på, at de hjalp hinanden undervejs i øvelsen. Pædagog 1 spørger børnene: ””Var 
der nogen, der hjalp hinanden?” (…) da alle brikkerne er lagt og børnene sidder i rundkreds om 
puslespillet. ”Neeeej” siger størstedelen, men David siger ”ja” – ham og Mikkel hjalp hinanden. 
”Jeg hjalp David med at finde hans plads” fortæller Mikkel” (Bilag 1: 34). Deres samarbejde kan 
siges at bevidne om en skabelse af dem selv som værende gode til at hjælpe hinanden, og som 
nogle, der i modsætning til den øvrige del af Løvegruppen, forstår at overføre vores 
fællesskabsfokus over på børnehavepraksis. Samtidig kan de to børns benævnelse af deres 
samarbejde ses som udtryk for en opmærksomhed på Pædagog 1s forventninger til dem. Når 
Pædagog 1 i opsamlingen efter puslespilslægningen spørger, om der er nogen, der har hjulpet 
hinanden, bringes dette op som en måde, hvorpå de to drenge opfylder de implicitte forventninger, 
der ligger til hele Løvegruppen (Bilag 1: 34).  
 
Vores vurdering af, at Pædagog 1 har en betydning for Løvegruppens interaktion under 
puslespilsøvelsen kan endvidere ses i relation til forståelsen af, at måden børn får adgang til viden 
på, er gennem interaktion med en ’lærer’ (jf. Teoretisk perspektiv). Denne ’lærer’-position synes 
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Pædagog 1 at indtage, når hun vejleder og giver børnene instruktioner i, hvordan de skal agere i en 
given aktivitet. I denne sammenhæng er det værd at holde sig for øje, at Løvegruppen netop er vant 
til meget klare linjer for de aktiviteter, de laver med Pædagog 1, hvorfor en forandring i hendes 
måde at interagere med børnene på i sig selv kan synes at skabe en mindre forvirring eller blot 
tillade muligheden for fri leg under øvelsen, når Pædagog 1 vælger at agere anderledes end børnene 
er vant til. Samtidig kan vi ligeledes med udgangspunkt i Bruners påpegning om, at børn 
meningsdannelse forstærkes med alderen argumenterer for, at grunden til børnene har svært ved at 
navigere på egen hånd, når der ikke udstedes helt håndgribelige instruktioner for øvelsens 
fremgangsmåde, endvidere kan ses i lyset af, at børnene ikke er ældre og stadig er i gang med at 
skabe en kulturel tilknytning til deres kultur.  
 
Som pointeret ovenfor agerer børnene anderledes under denne dags øvelse end de to forgående, idet 
der skabes en lidt mere kaotisk stemning undervejs, men på baggrund af ovenstående analysedel 
vurderer vi, at øvelsen trods alt formår at skabe refleksion ud fra øvelsen.   
Igennem øvelsen sættes der et visuelt billede på Løvegruppens fællesskab, hvilket igennem 
Bruners perspektiv kan ses som en måde, hvorpå refleksion kan fremkomme. Refleksionen sker på 
vores initiativ og ikke børnenes, hvorfor refleksionen over sammenhængen mellem det at samle og 
stå på puslespillet ikke nødvendigvis er koblet til en følelse af fællesskab hos børnene. På Dag 4 
oplever vi, at børnene alligevel har haft en refleksion over puslespillet, som har fremkaldt en følelse 
af fællesskab hos nogle: ”Lasse M indskyder (…), at man først er en rigtig Løve, når man er med på 
det fællesbillede, der er taget af Løvegruppen, da de stod på puslespillet” (Bilag 1: 49-50). Lasse 
Ms udtalelse tolker vi som, at han føler sig som en del af fællesskabet i Løvegruppen, eftersom han 
havde en brik i puslespillet og var med til at samle det. Samtidig har han en forståelse af, at alle de 
børn som havde en brik i puslespillet, er med i fællesskabet. Derved vurderer vi, at brugen af 
Bruners eksternalisering og skabelsen af et fælles tredje, kan være brugbart for at skabe en 
sammenhørighed i et fællesskab.  
 
Dag 4 
Øvelse 5  
En fælles børnehavefortælling. Vi bruger børnenes tegninger af dem selv til grobund for en fælles 
dialog og fortælling om børnehavelivet. Det fremhæves, hvad de enkelte børn kan hjælpe de andre 
børn med, og hvordan de kan spørge hinanden om hjælp, eller tilbyde hjælp. Vi har lavet en tavle 
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med deres tegninger, for at gøre det mere håndgribeligt for børnene og de kan (også når vi er gået) 
kigge på den og se, hvem de skal gå over til, hvis de eksempelvis gerne vil lære at spille fodbold. 
Pædagogen guider børnene til at få fokus på, hvad de er gode til og stiller samtidig spørgsmål til, 
hvilke situationer deres gode egenskaber kan bruges i, og hvordan de kan hjælpe hinanden. Vi er 
passive og observerer den samtale, der foregår mellem børnene og pædagogen. 
 
 
 
Denne øvelse er skabt på baggrund af Whites begreber om identitetskonklusioner, agenthed, 
eksternalisering og underfortællinger. Derudover er øvelsen yderligere inspireret af Bruners 
eksternaliseringsbegreb om et fælles tredje samt bevidstheds- og handlingslandskabet. Desuden vil 
vi beskrive, hvordan vi i denne øvelse benytter af forståelsen omkring vejledt genkaldelse.  
 
En fælles børnehavefortælling 
I følgende analysedel foreligger der en præsentation af fjerdedagens øvelse. Vores hensigt med 
dagen er at opsamle på de tre foregående dages øvelser og dermed lave en form for afrunding af 
vores besøg i børnehaven. Vi gennemgår først, hvordan øvelsen forløber og analyserer bagefter, ud 
fra Bruner og White, hvorfor øvelsen er udformet som den er, og hvordan det påvirker fællesskabet.  
 
Dagen starter ved tavlen, hvor:  
 
Andrea bliver kaldt op for at gennemgå tavlen på Dag 1. Andrea kan huske, at kaninen 
hjalp, men ikke hvad den hjalp med. De andre børn rækker hånden op for at fortælle, 
hvad den hjalp med. Andrea kan også huske, hvad larven gik ud på. Emma kommer op 
for at fortælle, hvad Dag 2 gik ud på – at de skulle tegne, hvad de var gode til. Agne 
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kommer op og fortæller om det store puslespil, hvor alle skulle være med. David bliver 
spurgt, hvad der kommer efter Dag 3 – Dag 4 bliver der svaret. (Bilag 1: 51). 
 
Vi forsøger at få børnene til at gentage alle de foregående dages øvelser for at fremhæve 
sammenhængen mellem dagene. Ved gentagelse søger vi at genkalde børnenes oplevelser. 
Genkaldelse handler for børnene om selv at hive noget frem fra hukommelsen (Poulsen 2004: 172). 
Ved vejledt genkaldelse fremkalder børnene oplevelser fra hukommelsen ved ledende eller direkte 
spørgsmål fra voksne (Poulsen 2004: 172). Når vi ved planchen får Pædagog 1 til at vejlede 
børnenes genkaldelse, peger hun på tegningerne på planchen, som skitserer, hvad de har lavet de 
foregående dage, hvorefter de genkalder oplevelserne fra de forskellige dage. Ved at vejlede 
genkaldelsen på denne måde træner vi børnene i fri genkaldelse fra deres hukommelse (Poulsen 
2004: 172), hvor vores hensigt er, at de selv med tiden kan huske, hvad de har lavet de forskellige 
dage og derved kan lave en sammenhæng mellem øvelserne. Vi vurderer, at det er relevant at se 
tilbage på de andre dage, fordi de elementer vi bruger til dagens øvelse, er elementer der blev 
dannet de foregående dage. På bagsiden af tavlen sætter vi alle børnenes tegninger fra Dag 2 rundt 
om billedet af børnene på puslespillet fra Dag 3 (Bilag 1: 52). Udgangspunktet for øvelsen er, at 
eksternalisere, i Bruners forstand, og lave et fælles tredje. Det fælles tredje fremgår ved, at alle 
børnenes tegninger sættes fast på tavlen således, at de danner en firkant rundt om et billede af 
børnene hånd i hånd på puslespillet (Bilag 1: 52). Ved dette fysiske produkt er intentionen, at samle 
op på de tanker og følelser børnene har haft i løbet af de fire gange, vi har været på besøg, og 
frembringe nye refleksioner over, hvordan de helt konkret kan hjælpe hinanden. Denne 
(efter)refleksion, som også er kendetegnende for Bruners eksternalisering, skal ud fra vores 
perspektiv yderligere være med til at skabe et nyt fælles tredje. Her skal børnene sammen skabe en 
fælles fortælling om deres værdier – en alternativ fortælling – om hvordan alle besidder forskellige 
egenskaber, og hvordan man så kan bruge hinandens egenskaber ved at hjælpe hinanden. 
Vi bruger Bruners fælles tredje, ud fra en betragtning nævnt i vores beskrivelse af 
fællesskabet, at et fællesskab består af subjekter, som har tilhørsforhold til de andre i fællesskabet, 
ved at have noget de kan identificeres sig med hos de andre (jf. Vores forståelse af feltet). I 
børnenes fællesskab har de tre tilhørsforhold: de er de ældste børn i børnehaven, de skal starte i 
skole efter sommerferien, og de går i gruppen, der hedder Løvegruppen. Ved skabelsen af et fælles 
tredje skabes der endnu et tilhørsforhold. Dette vurderer vi er styrkende for fællesskabet, idet de nu 
har mere til fælles, og det de nu har til fælles, er noget, de har skabt sammen. Hvert barn har en 
andel i det fælles tredje. Hvis ét barn ikke havde deltaget, ville det fælles tredje have set anderledes 
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ud, fordi alle de deltagende børn er medskabere af fællesskabet og det fælles tredje. Et andet barn 
vil betyde ny konstellation af fællesskabet, da hvert barn medbringer hver deres kultur, hvormed det 
fælles tredje skabes.  
 
Vi nævner i analysen af Dag 1 og Dag 2, at øvelserne er funderet i både Bruner og White, når 
underfortællingerne fremhæves hos børnene. I Øvelse 5 anvender vi Whites idé om 
underfortællinger, når børnene eksplicit taler om de uudtalte fortællinger. Her italesætter de, hvad 
de kan hjælpe de andre børn i børnehaven med, og hvordan de enten kan tilbyde deres hjælp, eller 
spørge om hjælp, hvis de har brug for dette (Bilag 1: 52). Underfortællinger tales eksplicit frem hos 
børnene, fordi vi på den måde anser, at deres alternative fortælling kommer til syne, da børnene 
bliver klar over, hvorfor de kan hjælpe de andre børn – det kan de, fordi de er gode til noget. Vi vil 
dog fremhæve, at det ikke er det, at de er gode til noget, som er pointen ved vores øvelser, men at 
der skabes alternative fortællinger om hinanden, som bidrager til nye muligheder at se hinanden på. 
For at referere tilbage til White, så er vores intention at tilskrive handlinger, der indgår i deres 
underfortællinger, alternativ mening, således at andre begivenheder bliver optaget i den fortalte 
fortælling (jf. Narrativ metodeudvikling).  
 
En del af Øvelse 5 er også inspireret af Whites begreb om agenthed, hvor det for subjektet handler 
om at have mere at skulle have sagt i ledelsen af sit liv og ikke lade sig lede af kulturens normer (jf. 
Narrativ metodeudvikling). I de forgående øvelser har vi brugt de andre børn til at hjælpe med at 
skabe den alternative fortælling, som White benævner det. I Øvelse 5 skal de enkelte børn 
yderligere ind i skabelsen af deres fælles fortælling. I øvelsen giver vi børnene mulighed for at 
tilegne sig mere agenthed, når de svarer på, hvordan de vil hjælpe andre børn med den egenskab, de 
nu har. Vi anser denne agenthed som vigtig for at skabe en alternativ fortælling, da vi arbejder ud 
fra den tilgang, at børnene ikke blot overtager fortællinger, de er selv aktive medskabere. Emma vil 
ikke blot hjælpe de andre børn med at tegne – hun vil tegne en tegning til dem, som de godt kan lide 
(Bilag 1: 51).  
Vi forsøger også i Øvelse 5 at få de uudtalte handlinger fra handlingslandskabet med i den 
fortalte fortælling, ved at få børnene til at fortælle, hvordan de kan handle med deres egenskaber, da 
White fremhæver udfordringen for subjektet i at få initiativer og handlinger med i den fortalte 
fortælling (jf. Narrativ metodeudvikling). Til at skabe mening hos børnene i den alternative 
fortælling, vælger vi ud fra Whites narrative praksis, at øvelsen skal zigzagge mellem bevidstheds- 
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og handlingslandskabet. Vi vælger denne bevægelse mellem handlings- og bevidsthedslandskabet, 
da der, ifølge White, sker en meningsdannelse af den alternative fortælling i bevægelsen frem og 
tilbage mellem landskaberne. I øvelsen bevæger børnene sig primært i bevidsthedslandskabet, hvor 
de reflekterer over handlinger fra handlingslandskabet. Børnene finder underfortællinger frem fra 
vores forrige besøg og får sat ord på, hvad de kan bruge deres egenskaber til. Til at hjælpe med 
refleksion i bevidsthedslandskabet foregår der nye handlinger i handlingslandskabet. Disse 
handlinger forekommer som et improviseret skuespil4 (Bilag 1: 52), der skal hjælpe med refleksion 
og bevægelsen tilbage til bevidsthedslandskabet. Denne bevægelse skaber rum for at give uudtalte 
handlinger mening samt skaber nye handlemuligheder for børnene i deres fællesskab. Børnene 
lærer, hvordan de kan hjælpe hinanden med det, de hver især er gode til, hvormed en eksplicit 
fortalt fortælling dannes. Vi laver denne zigzagbevægelse mellem landskaberne, fordi de bruges til 
at trække de alternative fortællinger frem og give dem mening. 
 
Børnene er medskabere i hinandens erfarings- og meningsdannelser, hvilket skaber børnenes 
alternative fortællinger. På den måde bliver børnenes fortællinger og identitetskonklusioner skabt i 
relationen med de andre børn samtidig med, at børnene er medskabere af de andre børns 
fortællinger. Børnene som medskabere af hinandens alternative fortællinger forklarer vi ud fra 
Bruners begreb om selvskabelse, der består af fænomenet om, at subjektet skabes indefra og udefra 
(jf. Teoretisk perspektiv). Øvelsen samler op på de indefra-skabte fortællinger, som består af de 
tanker og følelser børnene har gjort sig i henhold til at få af vide, hvad de var gode til. De udefra-
skabte fortællinger er stadig i gang under denne øvelse, hvor børnene hjælper hinanden med, 
hvordan de forskellige egenskaber kan bruges. I henhold hertil udleder vi, ud fra Bruners forståelse 
af subjektet som skabt og medskaber af kulturer, at børnene bliver kompetente medskabere af 
hinandens identitetskonklusioner samt fællesskabets fortælling.  
Vi vil, med vores værktøj, forsøge at få uudtalte oplevelser af hinandens egenskaber frem, 
hvilket skal gøre, at børnene eksplicit bliver bevidste om, hvad de hver især er gode til, og hvad 
dette gør for deres fællesskab. Hensigten er, at tydeliggøre for børnene, at de kan bruge hinandens 
egenskaber til at hjælpe hinanden, så fællesskabet styrkes. Vi fremhæver børnenes subjektive 
egenskaber, med henblik på at deres forskelligheder kan styrke deres fællesskab. Fællesskabet 
består af flere subjekter i Løvegruppen, hvor børnene besidder forskellige kulturer, hvilket er 
nødvendigt at medtænke i meningsdannelser af/i et fællesskab. Derfor må det forstås, at et 
                                                
4 I det improviserede skulespil spiller børnene sig selv. Skuespillet bliver guidet af Pædagog 1, som opstiller 
muligheder, hvor børnene kan tilbyde deres hjælp til et andet barn. 
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fællesskab består af flere forskellige dele, der interagerer med hinanden. Denne tolkning af 
fællesskabet er skabt på baggrund af vores poststrukturalistiske ramme, hvor hverken subjekt eller 
fællesskab har nogen fast kerne, men skabes gennem interaktioner.  
I vores forsøg på at styrke fællesskabet er vores intention på bagrund af Öhmans definition af 
fællesskab, ikke at gøre alle børnene til bedste venner, men derimod give dem mulighed for at være 
gode kammerater overfor hinanden (jf. Vores forståelse for feltet). Børnene er gode kammerater, 
når de hjælper hinanden. 
 
Øvelsen er, foruden ovenstående, inspireret af dele af Whites eksternaliseringsbegreb (jf. Narrativ 
metodeudvikling). Vi eksternaliserer i den forstand, at vi vil opnå den frihed, som også er et resultat 
af Whites eksternaliseringstanke. Vi benytter tanken om, at subjektet kan opnå en frihed til at skabe 
nye fortællinger om sig selv og dets liv. Vi hæfter os ikke ved problematikker i subjektet, men 
kigger derimod på, hvordan nye fortællinger kan påvirke børnehavelivet (White 2006: 69-70). Vi 
lader os inspirere af eksternaliseringsbegrebet, når vi fremhæver en fortælling om børnene, at de er 
gode til noget og bagefter spørger, hvordan denne fortælling påvirker deres liv, hvordan de kan 
bruge det at være gode til noget i deres fællesskab i børnehaven. Vi får børnene til at reflektere over 
deres egenskab, og over hvordan de vil bruge den. Barnets egenskab bliver objektgjort, fordi den 
ikke kommer til at være hele fortællingen om barnet, men blot en egenskab barnet besidder og kan 
bruge. Børnene får mulighed for at reflektere over fortællinger om dem selv, hvormed der frigives 
nye handlemuligheder for børnene at indtræde i. Således opstår der en alternativ fortælling om 
børnene, som italesætter nye perspektiver på dem, og derved også på det fællesskab de indgår i.  
 
Påvirkning på fællesskabet 
I nedenstående afsnit analyserer vi, hvordan Øvelse 5 påvirker fællesskabet. Vi analyserer øvelsens 
påvirkning på fællesskabet, fordi vi er interesserede i at vide, om et fokus på fortællinger i et 
fællesskab kan være styrkende for børnene.  
 
Pædagog 1 får børnene til at lave skuespil for at gøre det eksplicit, hvordan de skal hjælpe 
hinanden:  
 
Alle dem der var gode til at tegne og male bliver bedt om at komme op. Pædagog 1 
opstiller, at David kommer og gerne vil være god til at tegne. Pædagog 1 spørger, hvad 
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man så skal gøre, og Nadja spørger, om han vil tegne. Hvis David vil tegne en lastbil, 
hvem skal han så spørge? Magnus. Pædagog 1 minder om, at de skal huske i maverne 
hvad de var gode til og huske at hjælpe hinanden (Bilag 1: 52). 
 
Ud fra vores vurdering bidrager skuespillet i Øvelse 5 til skabelse af fortællinger. Børnene bruger 
deres kroppe og sprog til at skabe mening i forhold til, hvordan de kan hjælpe hinanden. Meningen 
skabes, når børnene taler sammen eller kigger på hinandens handlinger i denne øvelse, for som 
Bruner udtrykker det, lærer subjektet gennem handling – handlinger er en måde at forhandle 
meninger på mellem subjekter, og handling skal forstås som både sprog og kropssprog (jf. Teoretisk 
perspektiv). Skuespillene er en måde for børnene at skabe mening på. For at skabe en alternativ 
fortælling er det vigtigt, at det giver mening for det barn, der skabes en alternativ fortælling om, og 
derfor søger vi med denne øvelse at få skabt mening hos børnene.  
I Øvelse 5 har vi den hensigt, som tidligere nævnt, at skabe en større grad af agenthed hos 
børnene. I vores perspektiv kommer agentheden til udtryk, når børnene i øvelsen bliver bevidst om, 
hvordan de kan handle, hvis de vil hjælpe andre børn. Agentheden opstår, når børnene selv får lov 
til at definere deres nye handlemuligheder for, hvordan de kan hjælpe de andre børn. Børnenes 
definition af de nye handlemuligheder opstår, når Pædagogen 1 stiller spørgsmål om, hvordan 
børnene vil hjælpe de øvrige børn. Agentheden udtrykkes hos Emma og Magnus, når de i øvelsen 
bliver spurgt til, hvordan de kan hjælpe: ””Jeg ville give dem tegningen” svarer Emma, da Pædagog 
1 spørger, om hun ville give dem en tegning eller tegne med dem (der havde brug for hjælp). 
Magnus ville tegne det, de ville have, og så kunne de selv farvelægge den” (Bilag 1: 53).  
 
Efter øvelsen er gennemført, ser en af observatørerne, at nogle af børnene er gode til at hjælpe 
hinanden. Sanaz påpeger, at hun ikke kan finde sine sutsko:  
 
Aida er tydeligvis i gang med at hjælpe hende med at finde den, da hun kigger i Sanaz’ 
garderobe. Agne kommer forbi og siger: ”Prøv at kigge i puderummet, der har du været”. 
Observatør 2 spørger Agne, om hun kan hjælpe Aida og Sanaz med at finde sutskoen, og 
de går alle tre ind på gul stue og leder (Bilag 1: 45).   
 
Børnene virker i observationen opmærksomme på hinanden, og hvordan de kan hjælpe hinanden, 
men om det skyldes vores tilstedeværelse, eller blot er sådan gruppen er, kan vi ikke slå fast. 
Børnene har lige fået gennemgået, hvordan de skal spørge om hjælp eller give hjælp til andre, og 
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det synes Aida og Agne at være bevidste om i denne situation. Vi formoder, at pigerne derfor, enten 
ved vores værktøj eller ved deres daglige gang i børnehaven, får skabt mening i, at det er godt at 
hjælpe hinanden, og ved deres handling skabes en fortælling om, at de er i stand til at hjælpe andre. 
Selvom vi ikke kan være sikre på, at det skyldes vores indsats, at pigerne har skabt denne fortælling 
om at hjælpe andre, formoder vi alligevel, at der er sket en påvirkning på pigerne, fordi de 
fremhæver en fortælling, som stemmer overens med den fortælling, som vores øvelse har til hensigt 
at skabe. Til at supplere denne formodning vælger vi at kigge på selve øvelsen, hvor vi oplever, at 
børnene hjælper hinanden med at finde ud af, hvad de hver især kan hjælpe hinanden med: ”Sanaz, 
som er god til gymnastik, kan ikke helt finde frem til, hvad hun kan lave i børnehaven. Nadja 
hjælper hende ved at sige, at man kan hænge i træer, og Lasse M supplerer med at sige, at man kan 
dreje rundt om kolbøttestængerne ude på legepladsen” (Bilag 1: 49). Hjælpsomheden imellem 
børnene kan ydermere ses i følgende citat: ”De andre børn hjælper og nævner kapløb, væddeløb, 
løb hvor man kan vinde, fangeleg, katten efter fuglen/musen. Men hvad med dem der ikke er gode? 
Dem kan man hjælpe med at løbe, ligesom de voksne gør om vinteren” (Bilag 1: 51). Her hjælper 
børnene David med at finde ud af, hvad han kan, når han er god til at løbe. I henhold til White og 
Bruner forståelser af meningsdannelse bliver det tydeligt, hvordan børnene gennem sproget 
forhandler meninger, og derved gør det muligt at få alternative fortællinger frem.  
 
Det samlede værktøj 
Planchens betydning 
Planchen (Bilag 3) er gennemgående for vores narrative værktøj, da den bruges alle de fire dage, vi 
er i børnehaven. Planchen har stor betydning for sammenhængen mellem vores øvelser og børnenes 
engagement i vores øvelser. Vi er, som før nævnt, i børnehaven fire dage fordelt på to uger, hvilket 
gør vores implementeringsforløb sporadisk. I den forbindelse ved børnene, at når planchen kommer 
frem, betyder det, at vi skal lege nogle lege, som vi har med til dem. Planchen bliver en måde for 
dem at kunne skelne mellem vores implementeringsforløb og de sideløbende projekter, der er i 
børnehaven. På Dag 3 præsenterer Pædagog 1, at vi atter er på besøg i børnehavn. Nadja og Mikkel 
snakker om, at de skal kigge på tavlen og gætter, hvad de måske skal lave i dag (Bilag 1: 29), 
hvilket er et udtryk for, at børnene genkender rutinen med vores tilstedeværelse og ved, at de skal 
lave noget efter frokost, som vi har planlagt.  
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Planchen bruger vi til at gentage øvelserne visuelt i den tro, at både det visuelle og gentagelsen i sig 
selv styrker børnenes læring og forståelse. Ved planchen forsøger vi, gennem visualiseringen, at 
give informationer til børnene om, hvad det er de skal lave de pågældende dage. Vi bruger planchen 
som et understøttende element for børnene i at skabe sammenhæng mellem dagene. Gennem 
visualiseringen gør vi vores intentioner mere lettilgængelige og gennemsigtige. Vi bruger planchen 
for, at børnene har noget visuelt at snakke ud fra, fordi vi er bevidste om ud fra Bruners perspektiv 
(jf. Teoretisk perspektiv), at det er igennem sprog at meninger skabes, og at der i interaktionen 
børnene imellem yderligere forhandles meninger. Planchen bliver en måde, hvorpå Pædagog 1 kan 
repetere og præsentere sideløbende med, at børnene følger med. Denne gentagelse er et element, vi 
anvender ud fra vores forståelse af Bruners første format, der omhandler, at gentagelse og vaner er 
vigtige for barnets sprogtilegnelse og derved også barnets mulighed for at skabe og forhandle 
mening. Dette gør Pædagog 1 ud fra planchen, som viser tegninger over de forskellige dage og de 
forskellige øvelser, vi har rammesat igennem vores narrative værktøj. Samtidig bruges planchen 
som vejledt genkaldelse af de forskellige dage for børnenes hukommelse. Børnene giver udtryk, via 
deres kroppe, sprog og mimik, at tavlen er noget, de kan forholde sig til, som er et tegn på, ifølge 
vores tolkning af Bruner, at de skaber mening. Vi formoder, at børnene skaber mening, når 
planchen er fremme, da de refererer frem og tilbage mellem de forskellige dage, vi har været på 
besøg. Tavlen gennemgås på Dag 4 i interaktion mellem Pædagog 1 og børnene, hvor de fører en 
samtale om, hvad de har lavet de andre dage. Pædagog 1 spørger børnene, hvilken slags historie de 
skal have i dag, og Andrea ”svarer en historie om at hjælpe og drager en parallel til den historie, de 
fik fortalt den første dag, vi var på besøg” (Bilag 1: 48). Vi vurderer, at børnene viderefører 
elementer fra Dag 1 til Dag 4, og at de allerede, inden Øvelse 5, er i gang med at skabe en alternativ 
fortælling om at hjælpe. 
 
Øvelserne som et samlet narrativt værktøj  
Det samlede værktøj udvikler vi med et ønske om at fremhæve, hvad børnene er gode til, så de får 
mulighed for at hjælpe hinanden samt en lejlighed til at skabe en alternativ fortælling om 
fællesskabet. Under vores øvelser etableres der en fornemmelse af agenthed hos børnene, hvor 
børnene spiller en aktiv rolle i fællesskabet (White 2006: 91). Via vores øvelser får vi børnene til at 
italesætte deres underfortællinger, da de italesætter, hvad de hver især er gode til, og hvordan det 
kan være styrkende for fællesskabet. Børnene bruger hinanden til at trække de uudtalte 
underfortællinger frem, samt andre levede erfaringer end de fortalte. I denne sammenhæng 
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anvender vi Bruners intersubjektivitet, hvor de subjektive fortællinger bliver til en kollektiv måde at 
forstå verden på, og at de kollektive fortællinger bliver til subjektive måder at forstå verden på. Med 
vores værktøj italesattes et værdisæt i Løvegruppen om, at det er godt at kunne hjælpe hinanden. 
Sammen lader børnene sig skabe af hinanden og er derfor også medskabere af dette værdisæt, 
hvilket kan ses i lighed med Bruners forståelse af subjektet som kulturskabt og kulturskabende.  
 
Det samlede værktøjs påvirkning på fællesskabet 
Pædagog 1 forklarer til Observatør 2 under tegneøvelsen, hvor børnene sprogligt skal forklare deres 
tegning, at der er noget med Lasse Ks sprogforståelse ”som gør, at når jeg spørger i øst, så svarer 
han i vest” (Bilag 1: 24), hvilket vi tolker som, at han kan have svært ved at forstå sammenhængen 
mellem dagene. Ud fra Bruners forståelsesramme ville Lasse Ks sprogforståelse kunne påvirke hans 
meningsdannelse. På Dag 4 er der dog noget, der tyder på, at Lasse K har forstået elementer af de 
øvelser, der har været: ”hvor han så også får øje på Observatør 1 som sidder ganske tæt på ham, 
hvortil han siger: ”I er her igen, hvad skal vi lave?” (…) Han fortsætter sin tale strøm med 
begejstring i stemmen og fortæller, at vi har leget larve ude på græsset, og så skulle man tegne, og 
så tegnede han dem alle sammen [fra børnehaven]” (Bilag 1: 41). Han går senere i gang med at 
hjælpe en af pædagogerne, og siger til Observatør 1:  
 
”Se mig”. En af de andre piger hjælper også til, men har svært ved at løfte den lidt tunge 
papirstak op på plads. Hun spørger børnehavelederen om hjælp, men inden hun når at 
rejse sig fra stolen, er Lasse K allerede i gang med at hjælpe hende og tager fat om 
papirstakken og ved at løfte den op hvor den skal være (Bilag 1: 43).  
 
Vi tolker ud fra observationen, at der er dele af øvelserne, han har fået fat i, og at han kan huske 
dele af, hvad vi har lavet de forskellige dage, hvilket ser ud til at give ham nogle flere bevidste 
handlemuligheder. Trods det, at Pædagog 1 eventuelt har en forståelse af at Lasse Ks 
sprogforståelse ikke er på niveau med de øvrige børn i Løvegruppen, opfanger han alligevel 
hensigten med vores øvelser. Dette træder frem i ovenstående citat, hvor han gennem sit kropssprog 
udviser et ønske om at hjælpe pigen med papirstakken, samtidig med at han i udtalelsen ’se mig’ 
gør opmærksom på sin handling. 
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Ved en fællessamling for hele børnehaven senere samme dag læser Pædagog 1 bogen De Bedste 
Venner af Shen Roddie op for børnene. Bogen handler om venskab. Vi vurderer, at børnene via den 
femte øvelse formåer at skabe en sammenhæng mellem øvelserne i vores narrative værktøj og 
derved en fælles børnehavefortælling, som bliver hevet frem under denne historieoplæsning. I hvert 
fald er det tydeligt for Mikkel, hvad vi har lavet de dage, vi har været der, idet han refererer til 
bogen fra første dag, men også til, at man skal spørge hinanden om hjælp:  
 
Der er nemlig både besøg af en ny dreng, som snart skal starte i børnehaven og som vi 
skal tage godt imod. Mikkel får lov at afbryde Pædagog 1 og siger så, at det er ligesom, vi 
snakkede om inde ved tavlen – man skal hjælpe hinanden. Det er kaninen (…) og 
pindsvinet kan ikke nå sin kasket og så fejer han blade sammen, men så hjælper kaninen 
med at hente kasketten oppe i træet (Bilag 1: 55) 
 
Mikkel synes at forstå den kobling, der har været i historien og til at hjælpe de andre børn i 
børnehaven, hvilket vi kun kan gisne om, kan skyldes den opsamling og afrunding vi har denne dag. 
Vi har en forhåbning om, at nogle af børnene tager nogle af refleksionerne og øvelserne til sig – 
ikke nødvendigvis under fri leg, men i de mere semistrukturerede sammenhænge. I Bruners 
opfattelse er subjektet med til at skabe kollektivets normer. Derfor er vores forhåbning, at de børn, 
der har taget refleksioner og øvelsernes hensigt med sig, kan videregive det til andre børn i 
fællesskabet og kan være med til at skabe et fællesskab, hvor børnene rummer hinandens 
forskelligheder og hjælper hinanden.  
Ved afslutningen på fællessamlingen er Løvegruppen gode til at hjælp de mindre børn, og Sanaz er 
meget opmærksom på et af de mindre børn til fællessamlingen: 
 
Når børnene skal til frokost, bliver de en ad gangen fra Løvegruppen peget ud og skal gå 
hen og vælge en af de små [børn], som de kan hjælpe ved frokosten. Når en Løve har 
fundet en af de mindre, tager de hinanden i hånden og går ud af døren. Der er en ingen 
protester, og det går hurtigt.  
Da det bliver Andreas tur, rejser en af de små piger sig op og vil gerne gå med Andrea. 
Men Andrea havde tænkt på en anden lille pige, så Andrea går lidt i stå. Det ender med, at 
Andrea vælger den pige, som hun først havde tænkt på, og de går til frokost sammen. 
Pædagog 1 siger Sanaz’ navn højt, og Sanaz går direkte over til den lille pige, som ville 
have været med Andrea før, og tager hende i hånden. Derefter kører det rigtig fint igen, 
indtil der ikke er flere børn (Bilag 1: 57).  
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Det er dog vigtigt at holde for øje, at børnene har en god kemi på forhånd og passer på hinanden: 
”Kort tid efter går Jeppe hen til Magnus og Dreng 2 og siger ”du skal altså holde op med at grine af 
andre! Du skal holde op med at grine af Emma – hun må gerne lege!” til Dreng 2”(Bilag 1: 48). Det 
kan derfor være svært endegyldigt at sige, hvor meget vores værktøj har påvirket denne 
børnegruppe. Vi antager alligevel, at øvelserne har gjort en eller form for indtryk på fællesskabet: 
”De snakker om det fælles billede i midten (billedet fra dagen med puslespillet). Børnene svarer, at 
de ikke kunne have lavet det uden, at alle var med” (Bilag 1: 52), og i samme forbindelse siger 
Lasse M ”at man først er en rigtig Løve, når man er med på det fællesbillede, der er taget af 
Løvegruppen, da de stod på puslespillet” (Bilag 1: 50).  
 
Overordnet kan man sige, at hensigten med vores narrative værktøj er at skabe et fælles tredje for 
Løvegruppen. Hver af vores øvelser favner alle børnenes deltagelse og kræver, at alle børnene 
bidrager aktivt til, at hver øvelse bliver fuldført. Gennem børnenes deltagelse og engagement i vores 
samlede narrative værktøj, skaber det et større tilhørsforhold, fordi de sammen kommer til at danne 
en alternativ fortælling om, hvordan man kan hjælpe hinanden i børnehaven. Vores hensigt med 
vores narrative værktøj er, at børnene gennem øvelserne, bliver klar over hinandens forskelligheder, 
og samtidig bliver klar over, at de kan hjælpe hinanden. Vi danner sammen med børnene – via 
vores øvelser – en alternativ fortælling, som sætter fællesskab højt. Den alternative fortælling som 
børnene via vores narrative værktøj skaber, handler om, at det i deres fællesskab er godt at være en 
god kammerat, der kan hjælpe andre. Børnene har fået italesat, at deres forskellige egenskaber kan 
komme til gavn i fællesskabet, og at deres fællesskab netop bygger på disse forskelligheder, som 
bliver set som en helhed.  
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Metodisk efterrefleksion om vores narrative værktøj 
Vi har i analysen set, hvordan vores værktøj er udviklet ud fra en narrativ tilgang til, at fortællinger 
kan styrke fællesskabet. I dette afsnit reflekterer vi over, hvad der skal til for, at vores værktøj kan 
bruges i en pædagogisk praksis. Undervejs i udførslen af implementeringen af vores narrative 
værktøj og igennem den ovenstående analyse, har vi fundet tiltag, som er værd at overveje i en 
videreudvikling af værktøjet og fremtidig brug i pædagogisk praksis.  
 
I forbindelse med udvælgelsen af bogen Arbejd sammen, bør det nævnes, at i vores valg er der 
anvendt sprog, som børnene ikke anvender normalt. Hvis sproget er for svært, kan det også være 
svært for børnene at italesætte temaet i bogen og derved skabe mening ud fra dette tema. Derfor vil 
det være en god overvejelse at have med, hvis værktøjet skal implementeres i en anden institution, 
at forhøre pædagogen om det sproglige niveau i den givne børnegruppe. På den måde tilrettelægges 
vores narrative værktøj efter børnegruppens sproglige niveau og vores skøn er, at dette vil have 
positiv indflydelse på, hvor godt en børnegruppe kan meningsdanne.  
 
Under øvelsen Den Søde Sommerfuglelave på Dag 1 vælger Pædagog 1 at lave en prøverunde, hvor 
børnene leger øvelsen uden at have fokus på, hvad de hver især er gode til. Pædagog 1 konstaterede, 
at øvelsen rummer mange elementer som børnene skal kunne holde styr på, og at en opdeling af 
øvelsen i små sektioner ville gøre det nemmere for børnenes forståelse (Bilag 1: 16). Denne måde at 
udføre øvelsen på, anser vi for at være et godt supplement til øvelsen og tilføjelsen stemmer overens 
med vores narrative værktøj, da det følger Bruners forskrivelser om stillasering. Her forventes det at 
pædagogen støtter op omkring barnet, indtil det kan selv (jf. Teoretisk perspektiv). Når børnene 
kender legens motoriske betingelser, bygger pædagogen en ny ting på legen, som er at fortælle, 
hvad hinanden er gode til. I fremkaldelsen af de gode egenskaber hos børnene spørger Pædagog 1 
også børnene, hvordan det føles at få dette af vide (Bilag 1: 8). Selve følelserne er ikke noget vi 
beskæftiger os med i dannelsen af alternative fortællinger, men spørgsmålet får børnene til at 
bevæge sig ind i bevidsthedslandskabet og sætter en refleksionsproces i gang om egenskaben, og 
det er en, de kan genkende som noget godt. Samtidig skal børnene italesætte deres følelser, hvilket 
ifølge Bruner er med til at skabe mening hos barnet. Spørgsmål til børnene hvor de skal vende 
blikket indad, antager vi kan være et supplement til øvelsen for at sætte refleksioner i gang, men 
dette er ikke et krav i udførslen af øvelsen. Spørgsmålene, ville ud fra vores narrative blik, ikke 
skulle gå på deres deciderede følelser, men på, om egenskaberne er noget, børnene kan genkende. 
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På den måde bevæger børnene sig ind i bevidsthedslandskabet for at få tidligere handlinger frem, 
som omhandler denne egenskab, og giver alternativ mening i forhold til den nye kontekst 
(handlingslandskab), som den nu bliver givet i.  
Yderligere tilføjer Pædagog 1, at hvis hun vælger at bruge øvelsen igen, så vil hun prøve 
legens fysiske del af over flere gange. Dette er i overensstemmelse med, at legen til sidst vil danne 
fri genkaldelse, så børnene i stedet kan fokusere på den del af øvelsen, der handler om at sige, hvad 
hinanden er gode til, hvilket bidrager til stillaseringen. Vi ser dette element velkomment i vores 
narrative værktøj, men det har ikke tidsmæssigt været muligt i dette projekt. 
 
Forud for tegneøvelsen på Dag 2, havde vi i gruppen illustreret børnenes egenskaber på små 
tegninger, som vejledt genkaldelse, der havde til formål at hjælpe børnene med at huske tilbage på, 
hvad de havde fået af vide, de var gode til. Vi bruger denne vejledte genkaldelse til at danne 
fundament for en samtale om deres egenskaber. Ved hver tegning af børnenes egenskaber sætter vi 
et billede af børnene. Pædagog 1 peger herefter på billedet af hvert barn og spørger, hvad den 
tilhørende tegning viser, at barnet er god til. På den måde bruges tegninger som vejledning til, at 
genkalde oplevelsen fra foregående øvelse med Den Søde Sommerfuglelarve, og der er derved sat 
en refleksion i gang hos barnet, da det bevæger sig tilbage til bevidsthedslandskabet, for at finde 
handlingen frem, for dernæst at skabe mening med den i en ny kontekst. Børnene tegner herefter 
deres egenskab, hvilket analytisk er blevet gennemgået i analyseafsnittet Dag 2. Som skrevet i 
analysedelen af Dag 2, bliver børnene bedt om at italesætte, hvad det er, de har tegnet. Denne 
italesættelse af deres tegninger, var et supplement fra Pædagog 1, som vi aftalte med hende forud 
for implementeringen. Vi lavede den tilføjelse til vores oprindelige øvelse, idet vi fandt det 
meningsfuldt i forhold til at få børnene til at reflektere yderligere over deres egenskab og til at 
bevæge sig mellem handlingslandskabet og bevidsthedslandskabet. Dette supplement til øvelsen er 
vejledt genkaldelse, hvor tegningerne bruges som vejledning til, hvad det var de fik af vide de var 
gode til. Den vejledte genkaldelse er en træning til, at skabe fri genkaldelse hos børnene, som vi 
formoder styrker børnenes alternative fortællinger, men også fællesskabets alternative fortælling. 
Børnenes egenskaber bliver ved fri genkaldelse tydeligere i fællesskabet, hvorigennem det 
tydeliggøres hvor de enkelte børns egenskaber kan bruges i fællesskabet. 
 
Som nævnt i analysen er Øvelse 4 den øvelse, hvor vi vurderer, det har været sværest at se en 
påvirkning på Løvegruppen. Gennem analysen fandt vi frem til, at klare rammer og forventninger 
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fra Pædagog 1 samt hendes stillasering er vigtig for, at udførelsen af øvelsen skaber størst mulig 
rum for børnenes meningsdannelse. Vores intention med øvelsen var at skabe et fælles tredje, som 
skulle få et større tilhørsforhold frem i Løvegruppen, men den manglende stillasering og klare 
forventninger til børnene gjorde det svært at få denne intention frem. Derfor er vi blevet klar over, 
at for at få denne øvelse til at fungere, skal børnene støttes via stilladsering fra pædagogen. Til at 
understøtte stilladseringen kan spørgsmål være et supplement. Disse spørgsmål skal, ud fra vores 
narrative perspektiv, omhandle den, for børnene, implicitte mening bag puslespillet, hvorved 
børnene kommer til at reflektere over øvelsen, så de sammen med de andre børn i interaktionen 
skaber mening i øvelsen.  
 
Under øvelsen på Dag 4 bliver der impulsivt lavet skuespil med børnene, for at fremhæve, hvordan 
børnene kan bruge deres egenskaber i børnefællesskabet. Via det sprog, der bliver brugt i 
skuespillet, sættes der refleksioner i gang hos børnene. Ved at kigge på hinandens handlinger og 
kropssprog, får de, ifølge Bruner, skabt mening og eksplicitte handlemuligheder i forhold til deres 
kontekst.  Derved kan skuespil være et supplement til vores narrative værktøj, da det skaber 
refleksion hos børnene.  
 
Et element som vi antager er vigtigt at tage i betragtning i forhold til vores narrative værktøj, er at 
implementeringens effekt har meget at gøre med børnegruppen. Den børnehave, vi foretager 
observationer i, har en velfungerende børnegruppe, som synes at tage dele af vores værktøj til sig. 
Ud fra et poststrukturalistisk perspektiv vil en implementering af vores narrative værktøj i en ny 
kontekst give et andet udfald, og øvelserne skal givetvis justeres til børnegruppernes kontekst. Det 
er derfor vigtigt, at en løsning fra én kontekst ikke blot bliver reproduceret i en ny – vores narrative 
værktøj er ikke et universelt værktøj, men skal tilpasses den enkelte institution. Vores narrative 
værktøj er nødt til at blive tilpasset til børnegruppen i samarbejde med den ansvarlige pædagog for 
gruppen, fordi der er forskellige børn, pædagoger og behov i hver institution. Hvis vi kommer ud i 
en anden institution, må vi indgå i en dialog med pædagogen og ledelsen i den givne børnehave for 
at få dem til at reflektere over, hvad der i løsningsforslaget er relevant og gavnligt for lige netop 
deres institution, samt hvilken forbindelse det har til institutionens eksisterende løsningsviden. 
Dette skal til sammen skabe nye handlingsmuligheder (White 2006: 151-152). Vores nuværende 
narrative værktøj kan således være brugbart i andre institutioner, hvis det tilpasses institutionen. 
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Vores narrative værktøj kan, jævnfør ovenstående, ses som en skabelon for, hvordan man kan 
styrke et fællesskab, hvor det er vigtigt, at der bliver samarbejdet med institutionens medarbejdere, 
for at det skal skabe det bedst mulige resultat i den givne børnegruppe. Vi vurderer, at vores 
narrative værktøj kan være en løsningsorienteret tilgang, hvorfra man kan trække på 
løsningsmuligheder, der kan stilles til rådighed for andre institutioner (White 2006: 151). Vi anser 
vores narrative værktøj som værende et muligt løsningsforslag til udfordrede 
børnehavefællesskaber, samt et forebyggende tiltag. Da vores narrative værktøj har til formål at 
styrke børnenes fællesskab, og da Bruner pointerer, at subjektet bliver skabt og er medskaber af sin 
kultur, er vores formodning, at børnene vil tage nogle af elementerne fra det samlede værktøj med 
sig i sit videre liv. Vi har en formodning om, at vores narrative værktøj fremadrettet kan bruges som 
et forebyggende, inkluderende tiltag. Der er fokus på, at der findes flere sandheder om børnene, og 
at man via fortællinger kan fremhæve positive sandheder, som kan være bidragende for fællesskabet 
ved at lave et fælles tredje, som skaber større tilhørsforhold i fællesskabet, som dermed kan styrke 
inklusion af børn.  
 
Trods vores forestillinger om, hvordan vores narrativ værktøj burde fungere opstod der, i et 
samarbejde og i interaktionen med vores kontekst, erfaringer som afstedkom nye 
løsningsmuligheder. I følgende citat af White vælger vi at anskue os selv som ’terapeuten’ og 
’klienten’ som den institution, hvori vores værktøj skal implementeres: 
 
den viden og bevidsthed om løsningsmuligheder, som er opstået i bestemte terapeutiske 
kontekster, [tager terapeuterne] med sig til andre af deres arbejdsmæssige kontekster. 
Dette forhåndskendskab til området er med til at gøre dem mere opmærksomme på de 
forskellige løsningsspor, der antydes i de nye kontekster, og som ellers let kunne overses. 
Hermed vil jeg dog ikke antyde, at viden om løsningsmuligheder opstået i én kontekst 
direkte kan overføres til andre kontekster (White 2006: 151). 
 
De erfaringer vi har skabt gennem implementeringen af vores narrative værktøj, kan medbringes i 
nye kontekster, hvor det narrative søges implementeret. Vores narrative værktøj kan ikke 
medbringes som et færdigudviklet løsningsforslag til andre institutioner, men vi kan i en ny 
kontekst anvende de erfaringer, vi har gjort os i gennem implementeringen. Dette bevirker at vores 
narrative værktøj ikke behøver at blive dannet på ny, idet tidligere erfaringer kan danne grobund for 
en videre udvikling af værktøjet. For hver gang vores narrative værktøj implementeres skabes flere 
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erfaringer som kan anvendes som løsningsmuligheder til en videre implementering. Der kan på 
denne måde sammenkobles erfaringer fra forskellige kontekster som skaber et mere nuanceret og 
fleksibelt værktøj idet flere komponenter tilføjes vores narrative værktøj. Jo flere gange værktøjet 
implementeres desto flere erfaringer gør vi os, hvorigennem værktøjet fra gang til gang vil blive 
styrket. Dette blik på vores værktøj stemmeroverens med projektets poststrukturalistiske perspektiv, 
hvori verden forstås som foranderlig og kontekstafhængig. 
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Sammenfatning 
I nedenstående sammenfatning vil vi konkretisere, hvilken påvirkning et fokus på narrativer har haft 
på børnefællesskabet og hvorvidt en implementering af disse narrativer vil kunne anvendes i en 
pædagogisk praksis. Sammenfatningen er udformet på baggrund af de forudgående analytiske og 
refleksive afsnit.  
 
Vi har gennem den forudgående analyse af vores implementering kunne udlede, at vores fokus på 
narrativer har påvirket nogle af børnene i fællesskabet. Ud fra projektets teoretiske perspektiv, må 
en påvirkning på børnene i fællesskabet samtidig skabe en påvirkning af fællesskabet. Når nogle af 
børnene i Løvegruppen tager ting fra vores øvelser til sig, som alle børnene har oplevet og dermed 
kender til, indvirker dette på det samlede fællesskab børnene imellem. 
I projektet bygger fællesskabet på de tilhørsforhold som børnene har til hinanden, hvilket vil sige de 
ting børnene har til fælles. Vi har i implementeringen af narrativerne, skabt et tilhørsforhold for 
børnene, der bygger på deres forskelligheder.  Vi eksternaliserer børnenes gode egenskaber og gør 
dem opmærksomme på, at deres egenskaber er kvaliteter de kan berige og anvende i 
børnefællesskabet. Med den egenskab børnene besidder, kan de hjælpe de andre børn og bidrage til, 
at de andre i fællesskabet har det godt. Det supplerende tilhørsforhold børnene udvikler ved hjælp af 
vores værktøj, bliver skabt gennem den fælles alternative fortælling om fællesskabet. Denne 
alternative fortælling, er en fælles børnehavefortælling om, at børnene kan hjælpe hinanden og være 
gode kammerater, uanset deres givne forskelligheder. Den alternative fortælling om fællesskabet 
dannes som et fælles tredje for børnegruppen. Det fælles tredje er skabt gennem et sæt af fem 
øvelser, hvor børnene har skullet sige, hvad de andre børn er gode til, samle et stort puslespil i 
fællesskab og skabe deres egen fortælling om, hvordan de kan hjælpe hinanden i børnehaven. 
Skabelsen af et fælles tredje kunne ikke være lykkedes uden pædagogens stilladssering, idet hendes 
vejledning giver børnene fodfæste i øvelserne. Ved en videre indføring af narrativer i børnehaven, 
har børnene fortsat brug for at få vejledt genkaldelse og genopfrisket øvelserne. Dette vurderer vi 
kunne medføre at påvirkningen ville bliver større.  
 
Vi har desuden en oplevelse af, at narrativerne har været anvendelige i vores børnehavepraksis, 
trods de justeringer, omtalt i refleksionsafsnittet, vi ville foretage i et videre arbejde med 
udviklingen og implementeringen af værktøjet hertil. Vores narrative værktøj kan således ikke ses 
som et færdigudviklet produkt. Der kan, i et videre arbejde, bygges på og justeres i værktøjet i 
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forhold til den børnegruppe, der skal arbejde med øvelserne. Vores narrativer er, ud fra denne 
tænkning, mulig at implementere i andre børnehaver, hvis øvelserne tilpasses institutionerne, og 
hvis de erfaringer vi i et fremtidigt arbejde vil gøre os, medbringes videre frem som nye 
løsningsmuligheder i vores narrative værktøj.  
 
Ud fra ovenstående kan det således udledes at en overførelse af narrativer til en børnehavekontekst 
og med et forebyggende sigte er muligt.  
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